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Seit der Veröffentlichung der enttäuschenden Ergebnisse deutscher Schüler1 bei 
internationalen Schulleistungsuntersuchungen (vgl. BAUMERT ET AL. 1997; BAUMERT ET AL. 
2001) wird wiederholt der Ruf nach einer Steigerung der Unterrichtseffektivität laut. Im 
Sinne eines inklusiven Bildungssystems kann dieses Vorhaben nur unter 
Berücksichtigung individueller Lernstände umgesetzt werden. Ziel der vorliegenden 
Arbeit war es daher, empirisch belegte Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
mit Charakteristika adaptiven Unterrichts zu verknüpfen, um deren Lernförderlichkeit in 
der Grundschule zu überprüfen. 
 Mithilfe einer Literatursynopse wurden zunächst Unterrichtsmerkmale aus 
fachspezifischen Publikationen extrahiert und das Merkmal der Adaptabilität ergänzt. 
Um nachfolgend überprüfen zu können, welche dieser Merkmale im 
Rechtschreibunterricht der Grundschule auftreten, erfolgte eine Operationalisierung 
der Unterrichtsmerkmale unter Zuhilfenahme bestehender Beobachtungsinstrumente. 
Auf diese Weise wurde ein Kategoriensystem erstellt und innerhalb einer quantitativen 
Beobachtungsstudie (Studie I) in dritten Klassen (n = 17) eingesetzt. Zudem dienten zwei 
in Studie I durchgeführte Lehrkräftebefragungen der Erhebung nicht beobachtbarer 
Unterrichtsmerkmale. 
 Im Anschluss erfolgte die Überprüfung der Wirksamkeit von Merkmalen adaptiven 
und effektiven Rechtschreibunterrichts in vierten Klassen anhand einer quasi-
experimentellen Studie im Prä-Post-Follow-up-Design (Studie II). Die Kontrollgruppe 
(n = 5) und die Experimentalgruppe (n = 4) führten standardisierte Schülertests zur 
Erfassung der Rechtschreibleistung sowie der Lern- und Leistungsmotivation durch. 
Weiterhin nahm die Experimentalgruppe an einer Lehrkräftefortbildung teil, in der 
fachdidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts vermittelt und durch 
vorbereitete Lernaufgaben sowie curriculumbasierte Rechtschreibtests zu vier 
Rechtschreibthemen ergänzt wurden. Nach dieser Intervention fand eine erneute 
Erfassung von Merkmalen adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts im Rahmen 
                                                     
1 Zugunsten der besseren Lesbarkeit wurde nur die männliche Bezeichnung genutzt. Die verwendeten 
Begrifflichkeiten beziehen sich stets auf beide Geschlechter. 
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von Unterrichtshospitationen statt, um etwaige Veränderungen in den Ausprägungen 
beobachtbarer Merkmale erfassen zu können. 
 Zur Auswertung der erhobenen Daten wurden zunächst verschieden lernförderliche 
Klassen vor der Intervention bezüglich der operationalisierten Unterrichtsmerkmale 
miteinander verglichen. Als weniger lernförderlich galten Klassen (n = 10), die im 
Ergebnis einer K-Means-Clusteranalyse über die beiden Lernerfolgsdimensionen 
Rechtschreibleistung und Arbeitsvermeidung dem Cluster mit tendenziell geringeren 
Rechtschreibleistungen und tendenziell höherer Arbeitsvermeidung zugeordnet 
wurden. Lernförderliche Klassen (n = 7) gehörten dem Cluster mit tendenziell höheren 
Rechtschreibleistungen und tendenziell geringerer Arbeitsvermeidung an. Die 
Gegenüberstellung der verschieden lernförderlichen Klassen erbrachte hinsichtlich 4 
von 43 Operationalisierungen der Unterrichtsmerkmale (9 %) signifikante Unterschiede. 
In den Schulen lernförderlicher Klassen wurde durch das Stellen hoher Anforderungen 
mehr Wert auf die Leistungen der Schüler gelegt als in den Schulen weniger 
lernförderlicher Klassen. Des Weiteren verhielten sich die Lehrkräfte lernförderlicher 
Klassen im Unterricht wertschätzender und sprachen sich häufiger mit Kollegen 
bezüglich der fachübergreifenden schriftsprachlichen Förderung der Schüler ab. Zuletzt 
waren unterrichtliche Übungsphasen in lernförderlichen Klassen kürzer als in weniger 
lernförderlicher Klassen. 
 Im Ergebnis eines Vergleichs der Versuchsgruppen hinsichtlich der 
operationalisierten Unterrichtsmerkmale nach der Intervention konnte ein signifikanter 
Unterschied ermittelt werden. Die Schüler der Experimentalgruppe (Fortbildung) 
wurden häufiger von ihren Lehrkräften zum Nachdenken während Abschreibaufgaben 
angeregt als die Schüler der Kontrollgruppe (keine Fortbildung). 
 Bezüglich der Gesamtrohwerte in den standardisierten Tests zur Erfassung der 
Rechtschreibleistung sowie Lern- und Leistungsmotivation waren keine signifikanten 
Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen nachweisbar. Die Experimentalgruppe 
erzielte im standardisierten Rechtschreibtest von der Prä- zur Postmessung jedoch einen 
signifikant größeren Leistungsanstieg im Hinblick auf die Gesamtzahl korrekt 
verschrifteter Lupenstellen. Auch vom Post- zum Follow-up-Test steigerte die 
Experimentalgruppe ihre Leistung bezüglich der Anzahl korrekt verschrifteter 
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Lupenstellen zur Konsonantenverdopplung sowie hinsichtlich der Gesamtzahl korrekt 
verschrifteter Lupenstellen in bedeutend höherem Maße als die Kontrollgruppe. 
 Durch die Untersuchung wurde eine Vielzahl an empirisch belegten fachdidaktischen 
Merkmalen effektiven Rechtschreibunterrichts zusammengetragen und im Unterricht 
der Grundschule beobachtet. Die Frage, ob eine Integration dieser Merkmale unter 
Verwendung differenzierter Lernaufgaben in den Rechtschreibunterricht den Lernerfolg 
der Schüler steigert, konnte anhand der vorliegenden Daten jedoch nicht abschließend 
beantwortet werden. Für circa 12 % der in den Studien I und II untersuchten 
operationalisierten Unterrichtsmerkmale und Lernerfolgsdimensionen waren 
hypothesenkonforme signifikante Unterschiede zugunsten lernförderlicher Klassen 
bzw. zugunsten der Experimentalgruppe nachweisbar. Hinsichtlich weiterer 62 % der 
überprüften Operationalisierungen und Lernerfolgsmaße zeigten sich auf Grundlage der 
erhobenen Daten hypothesenkonforme Trends. Um zu eindeutigen Aussagen über die 
Lernförderlichkeit von Merkmalen adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts zu 
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 Einleitung  
Die Veröffentlichung der enttäuschenden Ergebnisse deutscher Schüler2 bei 
internationalen Schulleistungsuntersuchungen wie der Third International Mathematics 
and Science Study (TIMSS) (vgl. BAUMERT ET AL. 1997) oder dem Programme for 
International Student Assessement (PISA) (vgl. BAUMERT ET AL. 2001) steigerte das 
Interesse an schulischem Lernerfolg in der deutschen Bildungsdiskussion. Autoren 
umschreiben die Bestürzung über die ernüchternden Resultate der Schüler gar als 
TIMSS-Schock (vgl. FEND 2008; HELMKE 2002, 2005; SCHRADER & HELMKE 2002). 
Wichtiges Anliegen bildungspolitischer Bestrebungen ist seither die Verbesserung 
der Unterrichtsqualität. Damit vollzieht sich BÖHME ET AL. gemäß ein Wandel von der so 
genannten Input-/Prozessorientierung hin zur Output-/Produktorientierung. Statt der 
Entwicklung von Lehrplänen sowie didaktischen Modellen steht nunmehr die Evaluation 
von Maßnahmen der Qualitätsentwicklung und -sicherung anhand von Lernerfolgen im 
Fokus (vgl. BÖHME ET AL. 2012: S. 11). Diese Outputorientierung hat BOS ET AL. zufolge zwar 
bereits an sich lernförderliche Wirkung auf die Kompetenzentwicklung der Schüler, 
muss jedoch durch Schulentwicklung ergänzt werden, um Bildungseinrichtungen 
geeignete Unterstützung bei der Qualitätssicherung zu bieten (vgl. 2006: S. 1). Hierzu 
beschloss die Kultusministerkonferenz (KMK) 1997 nach Veröffentlichung der TIMSS-
Ergebnisse erste Maßnahmen zur systematischen Erfassung von 
Bildungsergebnissen – das Bildungsmonitoring. Weitere neun Jahre später benannte die 
KMK vier zentrale Maßnahmen der Gesamtstrategie des Monitorings: 
• Internationale Schulleistungsuntersuchungen 
• Zentrale Überprüfungen des Erreichens der Bildungsstandards in einem Ländervergleich 
• Vergleichsarbeiten in Anbindung oder Ankoppelung an die Bildungsstandards zur landesweiten 
oder länderübergreifenden Überprüfung der Leistungsfähigkeit aller Schulen 
• Gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Ländern (2006: S. 6). 
 
SCHILMÖLLER fasst diese Maßnahmen als Forderung an die Schulen nach einer neuartigen 
Leistungskultur zusammen, bei der die Sicherung von Schülerleistungen mithilfe hoher 
fachlicher Standards sowie deren Vergleichbarkeit ebenso im Fokus stehen wie die 
Durchführung regelmäßiger Lernstandskontrollen (vgl. 2003: 116). Die erwähnten 
                                                     
2 Zugunsten der besseren Lesbarkeit wurde nur die männliche Bezeichnung genutzt. Die verwendeten 
Begrifflichkeiten beziehen sich stets auf beide Geschlechter. 
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Bildungsstandards definieren fachspezifische sowie fachübergreifende 
Basisqualifikationen und benennen im Bereich der Orthographie das Verfügen über 
basale Rechtschreibstrategien als Ziel des Grundschulunterrichts (vgl. KMK 2005: S. 7). 
Im Detail sollen Schüler am Ende der Grundschulzeit unter Berücksichtigung 
orthographischer und morphematischer Rechtschreibregeln lautgetreu verschriften 
können sowie über grammatisches Wissen verfügen. Vor dem Übertritt in die 
weiterführende Schule sollen Schüler zudem ein Rechtschreibgespür entwickeln und 
„[…] durch Vergleichen, Nachschlagen im Wörterbuch und Anwenden von Regeln zur 
richtigen Schreibweise“ (KMK 2005a: S. 8) gelangen. Das Erreichen dieser für den 
Primarbereich beschriebenen Kompetenzen wird sowohl durch internationale 
Vergleichsuntersuchungen wie auch nationale Ländervergleiche in Klassenstufe 4 
überprüft (vgl. KMK & IQB 2006: S. 12). 
Der jüngste 2016 in der Grundschule durchgeführte Ländervergleich offenbarte, dass 
Thüringer Viertklässler hinsichtlich ihrer Rechtschreibleistung den 12. von 16 Plätzen 
belegen (vgl. WEIRICH, WITTIG & STANAT 2017: S. 133). Kritik am Deutschunterricht der 
Grundschule und insbesondere an den scheinbar mangelnden Rechtschreibleistungen 
der Schüler wurde sogar lange vor Veröffentlichung der TIMSS- und PISA-Ergebnisse 
laut. WIECZERKOWSKI & PLICKAT benennen bereits 1979 „[u]nzureichende Erfolge, geringes 
Lerninteresse und traditionell hohe Fertigkeitsansprüche [...]“ (1979: S. 7) als 
problematische Rahmenbedingungen des Rechtschreibunterrichts. Im Ergebnis 
weiterer Untersuchungen kam es zu einer zunehmenden Beanstandung der 
Rechtschreibleistungen von Schülern (vgl. BREDOW & HACKENBROCH 2013; STEINIG 2009; 
THOMÉ 2014; VALTIN ET AL. 2003). STEINIG & HUNEKE äußern, dass „[…] die Rechtschreibung 
offenbar besonders gern als Indikator verwendet wird, wenn der Missstand mangelnder 
Grundbildung […] angeprangert werden soll“ (2011: S. 147). Zu begründen ist dies laut 
STANAT, WEIRICH & RADMANN mit der Bedeutung von Sprach- und Lesekompetenzen für 
erfolgreiche Bildungsprozesse, da Schüler ein Lernangebot nur dann angemessen 
nutzen können, wenn sie es verstehen (vgl. 2012: S. 251). NAUMANN betrachtet die hohe 
Bedeutungsbeimessung der Rechtschreibung in der Öffentlichkeit äußerst kritisch. 
Ursächlich für diese Sonderrolle der Rechtschreibung ist dem Autor zufolge ihre 
Systematik, die zu einer leichteren quantitativen Betrachtung führt als bei den übrigen 
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Bereichen des Deutschunterrichts (vgl. NAUMANN 2008: S. 135). Lehrkräfte sind folglich 
einem wachsenden Druck ausgesetzt, ohne Klarheit darüber zu erlangen, wie eine 
qualitative Verbesserung des eigenen Rechtschreibunterrichts erzielt werden kann. 
WEINERT gemäß ist es jedoch üblich, die Effektivität des Unterrichts öffentlich zu 
diskutieren sowie Rechenschaft über eintretenden und ausbleibenden Lernerfolg zu 
verlangen (vgl. 2002a: S. 80). 
Es drängt sich daher die Frage auf, wie effektiver Rechtschreibunterricht in der 
Grundschule gestaltet werden kann. Um dies zu klären, müssen zunächst 
wissenschaftlich überprüfte Merkmale effektiven Unterrichts identifiziert werden. Die 
Berücksichtigung individueller Schülervoraussetzungen ist hierbei unumgänglich, da seit 
Inkrafttreten der Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderungen der 
Vereinigten Nationen im Jahre 2009 die inklusive Gestaltung des deutschen 
Bildungssystems Aufgabe aller Bundesländer ist. Im Ergebnis sollen Menschen mit und 
ohne Behinderungen durch gemeinsamen Unterricht gleiche Bildungschancen 
ermöglicht werden (vgl. DBT 2008). Schulgesetz und Schulordnung des Landes Thüringen 
greifen diese Forderung auf und schreiben die Pflicht der Schule „[...] zur individuellen 
Förderung der Schüler als durchgängiges Prinzip des Lehrens und Lernens [...]“ (TMBJS 
2015: S. 9) ebenso fest wie das Recht jedes Schülers auf eine „[...] seinen Fähigkeiten 
und seinen Neigungen entsprechende schulische Bildung und Förderung“ (TMBJS 2015: 
S. 7). Weiterhin werden Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts im 
Thüringer Grundschullehrplan für das Fach Deutsch als notwendige Maßnahmen im 
Umgang mit schriftsprachlichen Entwicklungsunterschieden auf Schülerseite benannt 
(vgl. TMBWK 2010: S. 5). 
Bisher wurde KLIEME & WARWAS gemäß nicht hinreichend untersucht, inwiefern die 
Anpassung des Unterrichts an die Lernvoraussetzungen der Schüler und Merkmale 
effektiven Unterrichts zueinander in Beziehung stehen (vgl. 2011: S. 811). Die 
vorliegende Dissertation setzt an diesen in unzureichendem Maße vorliegenden 
Forschungsergebnissen an, indem sie empirisch belegte Merkmale effektiven 
Rechtschreibunterrichts mit Charakteristika adaptiven Unterrichts verknüpft. Zu diesem 
Zweck werden Thüringer Grundschullehrkräften Merkmale effektiven 
Rechtschreibunterrichts in Verbindung mit differenzierten Lernaufgaben im Rahmen 
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einer fachdidaktischen Fortbildung vermittelt. Die Untersuchung zeigt demzufolge 
Möglichkeiten der Lernleistungsoptimierung von Schülern auf und überprüft deren 
Wirksamkeit. Im Speziellen beschäftigt sich die vorliegende Arbeit dabei mit den 
folgenden Fragestellungen: 
1) Welche empirisch belegten allgemein- und fachdidaktischen Merkmale muss 
Rechtschreibunterricht in der Grundschule aufweisen, um effektiv sein zu können? 
2) Welche Merkmale adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts sind im 
Unterricht der Grundschule beobachtbar? 
3) Steigert die Integration von fachdidaktischen Merkmalen adaptiven und 
effektiven Rechtschreibunterrichts unter Verwendung differenzierter 
Lernaufgaben in den Unterricht der Grundschule den Lernerfolg der Schüler? 
 
Wie aus den Forschungsfragen hervorgeht, ist die Verknüpfung empirischer Inhalte mit 
den praktischen Bedingungen im System Grundschule essentieller Bestandteil der 
Dissertation. Dabei müssen spezifische Gegebenheiten in den an der Untersuchung 
beteiligten Schulen Berücksichtigung finden. Eine tiefgreifende Veränderung oder 
Neustrukturierung des Unterrichts wäre weder zweckdienlich noch umsetzbar, sodass 
der Fokus der Untersuchung auf fachdidaktischen Merkmale effektiven 
Rechtschreibunterrichts liegt. 
It seems likely that anyone who has had contact with education an any time during the last half 
century, […] has been aware of the need for improving education programs. […] Suggestions and 
prescriptive recommendations for more effective educational offerings are being issued by a variety 
of publications, governmental agencies, special commitees, and commissions. (BROWN 1968: S. ix). 
 
Obwohl seit dieser Äußerung BROWNS bereits ein weiteres halbes Jahrhundert vergangen 
ist, könnte man meinen, sie entspringe einem aktuellen Werk der Lehr-Lern-Forschung. 
Unterrichtseffektivität ist damals wie heute ein bedeutsames Thema, wurde über die 
Jahre jedoch im Kontext verschiedener Forschungsparadigmen beleuchtet, die laut 
HELMKE allesamt das Ziel verfolgen, die Ursachen für Schulleistungsunterschiede 
aufzuklären (vgl. 2015a: S. 46). 
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5 Paradigmen der Unterrichtsforschung 
 Paradigmen der Unterri chts forschung  
RHEINBERG ET AL. zufolge war in den 1950er sowie 60er Jahren zunächst das 
Persönlichkeitsparadigma vorherrschend, das den Zusammenhang zwischen 
Merkmalen der Lehrkraft und der Unterrichtseffektivität in den Blick nahm. Untersucht 
wurden allgemeine Persönlichkeitsmerkmale wie die Intelligenz, Merkmale des 
Sozialverhaltens oder beispielsweise fachliche Kenntnisse und didaktische Fertigkeiten 
der Lehrkräfte. Im Ergebnis konnte jedoch laut den Autoren kein Profil einer 
erfolgreichen Lehrkraft erstellt werden (vgl. RHEINBERG ET AL. 2001: S. 298). HELMKE 
kritisiert zudem, dass als Resultat der Forschungen innerhalb dieses Paradigmas zumeist 
charakterliche Merkmale erfolgreicher Lehrkräfte benannt wurden, die nicht 
systematisch trainiert werden können (vgl. 2015a: S. 46). 
Dieser Forschungsansatz wurde durch das Prozess-Produkt-Paradigma abgelöst, 
welches sich HELMKE zufolge mit Zusammenhängen zwischen Merkmalen des 
Unterrichtsprozesses und seinen Produkten beschäftigt. Wohingegen Prozessmerkmale 
beobachtbare Variablen des Unterrichts bezeichnen, wird der Begriff Produktmaß für 
die Schülerleistungen verwendet (vgl. HELMKE 2010: S. 887). RHEINBERG ET AL. benennen 
die mangelnde Fachspezifität der Untersuchungsvariablen effektiven Unterrichts sowie 
eine unzureichende Berücksichtigung gegenseitiger Abhängigkeitsbeziehungen als 
Nachteile dieses Forschungsparadigmas. Zudem werden Effekte von 
Unterrichtsmaßnahmen auf verschiedene Schüler sowie der Einfluss der Schüler auf die 
Lehrkraft und ihr Unterrichtsverhalten zu wenig beachtet (vgl. RHEINBERG ET AL. 2001: 
S. 301 f.). Hierfür muss HELMKE zufolge ein Vorgehen gewählt werden, dass neben den 
Effekten ausgewählter Unterrichtsmerkmale auch deren gemeinschaftliches Wirken 
sowie Einflüsse des Klassenkontexts untersucht (vgl. 2015a: S. 54). Zudem ist es nötig, 
Merkmalsverknüpfungen innerhalb der Lehrkraft zu beachten und damit einen Wandel 
vom variablen- zum personenorientierten Ansatz zu vollziehen. Die Orientierung auf die 
Lehrkraft brachte dem weiterentwickelten Forschungsansatz den Namen 
Expertenparadigma ein (vgl. HELMKE 2010: S. 887). 
Innerhalb des Expertenparadigmas wird die Lehrkraft laut RHEINBERG ET AL. als 
kompetenter Profi auf ihrem Gebiet angesehen. Dabei stehen jedoch nicht länger 
Persönlichkeitsmerkmale im Vordergrund, sondern das Zusammenspiel aus Fertigkeiten 
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und Wissen, welches für die Bewältigung alltäglicher Aufgaben nötig ist. Diese 
Kombination aus Fertigkeiten und Wissen ist mittels Ausbildung sowie Training erlern- 
und entwickelbar (vgl. RHEINBERG ET AL. 2001: S. 302). TERHART mahnt jedoch, dass durch 
die Fokussierung individueller Strategien sowie der Unterrichtswahrnehmung 
und -gestaltung das Unterrichten und seine Effekte im Mittelpunkt stehen. 
Motivationale und emotionale Lehrkraftmerkmale sowie Bereiche außerhalb des 
eigentlichen Unterrichtens werden daher womöglich nicht beachtet (vgl. TERHART 2007: 
S. 21). Einige Autoren betrachten das Prozess-Produkt- und Expertenparadigma daher 
als sich wechselseitig ergänzende Ansätze (vgl. HELMKE 2015a; TERHART 2007; WEINERT, 
HELMKE & SCHRADER 1992). 
Die aktuelle Unterrichtsforschung folgt einem weiteren Ansatz, der als 
Mediationsparadigma bezeichnet wird. Diesem liegt die Auffassung zugrunde, dass 
Lehrkräfte Schülern lediglich Lernangebote machen können. Inwiefern die Mediation, 
sprich die Nutzung dieses Angebots von Seiten der Schüler stattfindet, um im Anschluss 
Lernerfolge zu erzielen, kann die Lehrkraft hingegen nicht beeinflussen (vgl. DOYLE 1977; 
HELMKE 2010; PRAETORIUS 2014). Mediationsprozesse umfassen HELMKE zufolge die 
Wahrnehmung und Interpretation der Lerninhalte sowie motivationale, emotionale und 
volitionale Prozesse. Diese beeinflussen wiederum die Entscheidung des Schülers über 
den Sinn der Nutzung eines Lernangebotes und das daraus folgende Bestreben, ein 
Lernziel zu erreichen sowie sich konstant mit selbigem zu befassen (vgl. HELMKE 2015a: 
S. 71). Laut HELMKE ist die Orientierung an konstruktivistischen Lerntheorien ursächlich 
für die Einbeziehung der Mediationsprozesse von Schülern bei der Erforschung 
unterrichtlicher Prozesse (vgl. 2010: S. 887). Das Wissen der Lehrkraft über Lernprozesse 
auf Schülerseite wird zudem als Voraussetzung für effektiven Unterricht angesehen (vgl. 




 Lernthe orien 
GUDJONS & TRAUB definieren Lernen als „[…] Kennzeichnungen von Änderungen […] 
menschlicher Verhaltensdispositionen, die durch Verarbeitung von Erfahrungen erklärt 
werden können“ (2012: S. 220) [Hervorhebung im Original]. GAGNÉ verweist zudem 
darauf, dass eine durch Lernen bewirkte Veränderung längerfristig erhalten bleibt und 
nicht durch Wachstum erklärbar ist (vgl. 2011: S. 14). Im Kontext Schule wird Lernen als 
Wissenserwerb verstanden (vgl. LEUTNER & KLAUER 2012: S. 16; NEUMANN 2009: S. 116). 
Die Fachliteratur unterscheidet zumeist zwischen drei Lerntheorien: Behaviorismus, 
Kognitivismus und Konstruktivismus (vgl. ESSLINGER-HINZ & SLIWKA 2011; HASSELHORN & 
GOLD 2013; HELMKE 2015a; SHUELL 1996; WILD & MÖLLER 2015). 
Behavioristische Lerntheorien wurden laut ESSLINGER-HINZ & SLIWKA erstmals zu Beginn 
des 20. Jahrhunderts formuliert und begreifen das Lernen als Verhaltensänderung. Diese 
Verhaltensänderung bzw. Disposition findet durch eine Verbindung von Reiz und 
Reaktion statt. Ein Reiz löst folglich in vergleichbaren Situationen bei entsprechender 
Motivation ein bestimmtes Verhalten aus (vgl. ESSLINGER-HINZ & SLIWKA 2011: S. 85 f.). Die 
Beobachtung des Verhaltens von Lebewesen mithilfe experimenteller Methoden ist 
daher EDELMANN & WITTMANN gemäß zentraler Gegenstand des Behaviorismus. Darüber 
werden Ansätze für die effektive Beeinflussung in Form der Verhaltenskontrolle 
geschaffen (vgl. EDELMANN & WITTMANN 2012: S. 47). Ein Beispiel für solch eine 
Verhaltenskontrolle ist HELMKE zufolge die Verstärkung, also das Nutzen von 
Maßnahmen zur Erhöhung der Auftretenswahrscheinlichkeit von Verhaltensweisen. 
Diese Verstärker können einerseits positiv sein und im Hinzufügen eines angenehmen 
Reizes als Reaktion auf erwünschtes Verhalten bestehen. Andererseits kann auch ein 
negativer Verstärker als Reaktion auf ein erwünschtes Verhalten genutzt werden. Dabei 
wird ein als unangenehm erlebter Reiz entfernt. Im schulischen Kontext ist das 
Anwenden von Verstärkern HELMKE zufolge insbesondere bei Verhaltens- und 
Disziplinproblemen hilfreich. Unerwünschtes Verhalten kann abgestellt werden, indem 
ein Schüler für erwünschtes Verhalten durch positive Verstärkung, beispielsweise mit 
Lob, belohnt wird (vgl. HELMKE 2015a: S. 56 f.). Auch die Aneignung von Fakten, 
Fähigkeiten und Konzepten mittels Drill und wiederholtem Üben wird in der Literatur 
mithilfe behavioristischer Lerntheorien erklärt. Es ist unter anderem möglich, affektive 
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Reaktionen oder das wiederholte Anwenden automatisierter Prozesse z. B. beim 
Rechnen mittels des Reiz-Reaktions-Lernens einzuüben (vgl. RENKL 2008; SHUELL 1996). 
STEINIG & HUNEKE gemäß fand zu Beginn der 1980er Jahre die kognitive Wende statt, 
deren Kennzeichen die Fokussierung individueller Lernprozesse der Schüler durch die 
Forschung war (vgl. 2011: S. 29). Kognitive Lerntheorien verstehen das Lernen laut 
ESSLINGER-HINZ & SLIWKA demzufolge nicht als äußerlich beobachtbare Änderung im 
Verhalten, sondern vielmehr als innerlich ablaufenden Prozess (vgl. 2011: S. 86). Nach 
GUDJONS & TRAUB wird Lernen im Kontext kognitiver Lerntheorien zudem als 
Verarbeitung von durch die Lehrkraft bereitgestellten Informationen auf Schülerseite 
angesehen (vgl. 2012: S. 230). ESSLINGER-HINZ & SLIWKA zufolge werden diese 
Informationen in einem ersten Schritt mit dem Vorwissen verglichen und interpretiert, 
um diese weiter verarbeiten und schließlich abspeichern zu können (vgl. 2011: S. 87). 
Erfolgreiche Lernprozesse im Verständnis kognitiver Lerntheorien können demzufolge 
nur dann stattfinden, wenn die Lehrkraft Informationen derart aufbereitet und 
vermittelt, dass Schüler neue Lerninhalte mit ihrem Vorwissen verknüpfen können. 
Auch konstruktivistische Theorien begreifen das Lernen als Verarbeitung von 
Informationen, sprechen der Instruktion jedoch eine untergeordnete Rolle zu. Die 
Lehrkraft wird im Verständnis des Konstruktivismus nicht primär als Wissensvermittler, 
sondern als Assistent im durch den Schüler aktiv vorgenommenen Wissens-
Konstruktionsprozess angesehen (vgl. HELMKE 2015a; STEINIG & HUNEKE 2011). Stoßen 
Schüler auf Konflikte zwischen ihrem Vorwissen und den neuen Lerninhalten, so müssen 
sie KUNTER gemäß ihre bereits bestehenden Konzepte aktiv umstrukturieren bzw. 
erweitern (vgl. 2005: S. 33). Schüler gelten somit als aktive und selbstständig agierende 
Lebewesen mit individuellen Lernwegen. Laut BECK ET AL. führt dieses Verständnis von 
Lernen dazu, dass Lehrkräfte ihren Blick stärker auf die individuellen 
Lernvoraussetzungen richten müssen, um eine Anknüpfung des Lernstoffes an die 
subjektiven Theorien der Schüler zu gewährleisten. Dabei kann Sachwissen ebenso 
erworben und vertieft werden wie metakognitives Wissen, also Wissen über 
Lernprozesse (vgl. BECK ET AL. 2008: S. 9). 
RENKL zufolge wird häufig postuliert, dass Lernprozesse im Verständnis des 
Konstruktivismus nur in einem aktivierenden Unterricht stattfinden könnten. Der Autor 
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kritisiert diese Auffassung jedoch scharf, da passive Lernvorgänge, wie sie beispielsweise 
beim Anhören eines Lehrkräftevortrags stattfinden, nicht berücksichtigt werden. Auch 
die Annahme, dass Schüler für erfolgreiches Lernen im Verständnis des 
Konstruktivismus aktiv werden müssen, ist eine Missinterpretation der Lerntheorie. Dies 
begründet der Autor damit, dass eine äußerlich sichtbare Aktivität nicht zwangsläufig 
von effektiver geistiger Aktivität begleitet wird und umgekehrt (vgl. RENKL 2008: S. 113). 
Einige Autoren raten davon ab, eine Unterscheidung zwischen konstruktivistischen und 
nicht-konstruktivistischen Lehr- und Lernprozessen vorzunehmen. Vielmehr ist es 
wichtig, im Sinne effektiven Unterrichts bei Schülern eine auf zentrale Fakten und 
Prinzipien ausgerichtete aktive Informationsverarbeitung äußerlich anzuregen (vgl. 
GLÖTZL 2000; HELMKE 2015a; RENKL 2008). 
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7 Unterrichtsqualität und effektiver Unterricht 
Unterrichtsqualität und effektiver Unterricht  
MAY versteht Unterrichtsqualität als Gesamtheit der die Lernförderlichkeit des 
Unterrichts beeinflussenden Bedingungen und stellt damit bereits eine deutliche 
Verbindung zur Unterrichtseffektivität heraus (vgl. 2001a: S. 44). Effektiver Unterricht 
ist laut TERHART gekennzeichnet durch die „[…] Erzeugung möglichst großen, messbaren 
Lernzuwachses bei möglichst vielen Schülern […]“ (2010: S. 40). Wohingegen MAY in 
seiner Definition Bezug auf den Unterrichtsprozess nimmt, geht TERHART auf die 
Produkte des Unterrichts ein. Unterrichtseffektivität kann demnach als Ergebnis hoher 
Unterrichtsqualität verstanden werden. BERLINER zufolge streben beide Konzepte 
gleichermaßen Lernerfolg auf Schülerseite an (vgl. 1987: S. 94). Aus diesem Grund 
werden in der vorliegenden Dissertation empirisch belegte Merkmale der 
Unterrichtsqualität als Merkmale effektiven Unterrichts verstanden. 
Hinsichtlich der Merkmale effektiven Unterrichts stellt sich jedoch die Frage, wie 
diese ausgeprägt sein sollten, um einen möglichst großen Lernerfolg auf Schülerseite zu 
erzielen. HELMKE & SCHRADER merken hierzu an, dass der Nachweis oder gar die maximale 
Ausprägung eines Merkmals nicht zwingend auch zu einer Lernerfolgsmaximierung führt 
(vgl. 2009: S. 703). Dies wurde bereits in Kapitel 5 deutlich. Des Weiteren ist laut HELMKE 
zu beachten, dass in Abhängigkeit von den Unterrichtszielen nicht jedem Merkmal die 
gleiche Bedeutung zukommt (vgl. 2007c: S. 5 f.). Die Ergebnisse vorangegangener 
Untersuchungen bestätigen, dass effektiver Unterricht auf verschiedene Arten 
praktiziert werden kann (vgl. HATTIE 2014; HELMKE & WEINERT 1997c; RUTTER ET AL. 1980). 
Diese Aspekte unterstreichen die Notwendigkeit der Fokussierung fachdidaktischer 
Inhalte in der vorliegenden Dissertation. 
HELMKE & WEINERT geben zu bedenken, dass Unterrichtsmodelle herangezogen 
werden sollten, wenn Zusammenhänge zwischen Unterrichtsmerkmalen und dem 
Lernerfolg untersucht werden, da nur auf diese Weise vermeidbar ist, 
„[…] Bedingungskonstellationen und Wirkungsmechanismen zu übersehen.“ (vgl. 
1997a: S. 77). BAUER verweist zudem auf die Bedeutung von Unterrichtsmodellen für die 
Reduktion der Komplexität von Unterrichtsprozessen und merkt an, dass erst diese 
Vereinfachung eine wissenschaftliche Überprüfung von Interventionsmöglichkeiten 
überhaupt gestattet (vgl. 2011: S. 51). 
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Erstmals fand der Begriff der Unterrichtsqualität im Modell schulischen Lernens von 
CARROLL Verwendung (siehe Abbildung 1). 
 
Abbildung 1. CARROLLS Modell schulischen Lernens 
(vgl. HARNISCHFEGER & WILEY 1977: S. 209) 
 
Die Kernaussage des in den 1960er Jahren entwickelten Modells ist, dass sich das Maß 
der Bewältigung einer Aufgabe durch den Schüler an der dafür benötigten Lernzeit 
bemisst (vgl. CARROLL 1973: S. 237). Laut CARROLL umfasst das Modell Faktoren, die 
bestimmen, wie viel Zeit ein Schüler zur Lösung einer Aufgabe benötigt (tatsächlich 
benötigte Lernzeit) und wie viel Zeit er auf aktives Lernen verwendet (tatsächlich 
aufgewendete Lernzeit). Aus dem Quotienten von aufgewendeter und benötigter 
Lernzeit berechnet sich schließlich der Grad des Lernerfolgs (vgl. CARROLL 1963: S. 730). 
Aus dem Modell geht HARNISCHFEGER & WILEY gemäß ein enger Zusammenhang von 
Unterrichtsqualität und benötigter Lernzeit hervor, da sich die tatsächlich benötigte 
Lernzeit in Abhängigkeit der Begabungen und Fähigkeiten eines Schüler ergibt (vgl. 
1977: S. 210). Bei hoher Unterrichtsqualität ist die benötigte Lernzeit durch die 
aufgabenspezifische Begabung des Schülers bedingt und seine Fähigkeiten, dem 
Unterricht zu folgen, spielen nur eine geringe bis keine Rolle. Ist die Qualität des 
Unterrichts hingegen gering, können Schüler, denen das Folgen leichter fällt, ihre 
aufgabenspezfische Begabung besser nutzen und benötigten somit ein geringeres Maß 
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Unterrichtsqualität daher als Schaffen eines hohen Maßes an aktiver Lernzeit (vgl. 
CREEMERS 1994a; KYRIACOU 1997; LEUTNER & KLAUER 2012). 
In jüngeren Publikationen wird zumeist auf das Angebots-Nutzungs-Modell von 
HELMKE (2015a) Bezug genommen, wenn unterrichtliche Prozesse untersucht und 
beschrieben werden (siehe Abbildung 2). 
 
Abbildung 2. Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts 
(vgl. HELMKE 2015a: S. 71) 
 
Für HELMKE ist Unterricht ein Zusammenspiel von Angebot und Nutzung. Das in einem 
bestimmten Kontext und in Abhängigkeit der Unterrichtszeit bereitgestellte 
Lernangebot führt dem Autor gemäß nicht zwangsläufig zu Lernerfolg, sondern wird 
durch so genannte Mediationsprozesse beeinflusst (siehe Kapitel 5). Diese Prozesse sind 
wiederum abhängig vom Klassenkontext sowie vom Lernpotential des Schülers, also 
seinem fachlichen und metakognitiven Vorwissen. Auf das Lernpotential wirkt 
schließlich das familiäre Umfeld ein (vgl. HELMKE 2015a: S. 71 f.). Anhand des Modells 
wird erneut deutlich, dass Lernerfolg nur dann erzielt werden kann, wenn die 
Wahrscheinlichkeit zur Nutzung des Lernangebots erhöht wird. Eine optimale 
Anpassung dieses Angebots an individuelle Lernvoraussetzungen ist daher unerlässlich. 
Laut HELMKE & WEINERT hebt das Modell die Bedeutung konkreter Lernbedingungen für 
den Lernerfolg hervor und zeigt im Gegenzug die untergeordnete Rolle des Schulsystems 
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Angebots-Nutzungs-Modells. Im Ergebnis einer fachdidaktischen Fortbildung sollen 
Lehrkräfte (1) in der Gestaltung Ihres unterrichtlichen Angebots (2) beeinflusst und 
schließlich die daraus resultierenden Wirkungen (3) untersucht werden. 
Das Modell von HELMKE zeigt nach Aussage des Autors alle wichtigen Faktoren auf, die 
den Lernerfolg beeinflussen (vgl. 2007a: S. 62), lässt jedoch offen, wie groß der Einfluss 
dieser Variablen ist. Zur Aufklärung dieser Frage sichtete HATTIE über 500.000 Studien 
und identifizierte fünf Ursachen der Varianz von Schülerlernerfolg. Insgesamt 50% der 
Lernerfolgsvarianz lassen sich durch die individuellen Lernvoraussetzungen erklären, 
weitere 30% durch das Lehrkräftehandeln sowie jeweils 5-10% durch das häusliche 
Umfeld, Gleichaltrige (Peers) und die Schule bzw. Schulleitung. Die drei erstgenannten 
Faktoren werden in HELMKES Angebots-Nutzungs-Modell direkt benannt. Peers und 
Schule/Schulleitung wären im Modell dem Kontext zuzuordnen. Peers können laut 
HATTIE motivierend oder hemmend auf den Schüler und seinen Lernerfolg einwirken. Die 
Variable Schule/Schulleitung umfasst die Schulgröße, die finanziellen Ressourcen, die 
Klassenstärke und das vom Schulleiter geschaffene Schulklima (vgl. HATTIE 2003: S. 1 f.). 
Sowohl das Angebots-Nutzungs-Modell wie auch HATTIES Forschungsergebnisse 
besitzen fachübergreifende Gültigkeit. Dies führte zu Kritik am Angebots-Nutzungs-
Modell durch andere Autoren (vgl. BAUER 2011; KLIEME & RAKOCZY 2008). Ergänzend wird 
daher das Wirkungsmodell lernförderlichen Unterrichts im Lesen und Schreiben 
angeführt (siehe Abbildung 3). MAY entwickelte das Modell im Rahmen des Hamburger 
Projekts Lesen und Schreiben für alle (PLUS). 
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Abbildung 3. Wirkungsmodell lernförderlichen Unterrichts im Lesen und Schreiben 
Anmerkung. Pfeilstärken markieren die Stärke des Zusammenhangs zwischen den Variablen. 
(vgl. MAY 1994: S. 108, 2001a: S. 33) 
 
Wie HELMKE im Angebots-Nutzungs-Modell unterscheidet auch MAY in seinem 
Wirkungsmodell lernförderlichen Unterrichts zwei Wirkungsstränge für den Lernerfolg. 
Ein Wirkungsstrang umfasst die Lernerpersönlichkeit inklusive der individuellen 
Lernvoraussetzungen, die wiederum unter dem Einfluss außerschulischer Faktoren 
stehen. Die Lernausgangslage des Schülers wird dabei durch mehrere Faktoren 
bestimmt. Allgemeine Lernfähigkeit und Lernerselbstbild sind dabei ebenso von 
Bedeutung wie der sprachlich-kognitive Entwicklungsstand, bereits vorhandene 
Einsichten in das System Schriftsprache sowie die persönliche Bedeutung, die der 
Schüler dem Schriftspracherwerb beimisst. Angeregt wird die Ausprägung dieser 
Dimensionen durch die vor- und außerschulische Umwelt des Schülers. In Kombination 
mit den schulischen Lern- und Entwicklungsprozessen formt sich schließlich die 
individuelle Lernausgangslage des Schülers. Je nachdem, wie ein Schüler diese bei der 
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Beschäftigung mit Unterrichtsinhalten nutzt, ist sein Lernen mehr oder weniger 
erfolgreich. 
Der zweite Wirkungsstrang umfasst die Lernbedingungen in der Klasse selbst, die im 
Wesentlichen durch die Lehrkraft und Merkmale der Schule beeinflusst werden. Um 
günstige Lernbedingungen zu schaffen, soll das Lernen möglichst effektiv organisiert 
werden. An dieser Stelle hebt MAY den Zusammenhang zwischen Merkmalen adaptiven 
und effektiven Unterrichts hervor, da eine effektive Lernorganisation nicht nur 
Maßnahmen wie das Erarbeiten von Routinen beinhaltet, sondern ebenso die 
„[...] Passung zwischen individuellen Lernvoraussetzungen und Unterrichtsangebot [...]“ 
(MAY 2001a: S. 34). Des Weiteren sind die systematische und motivierende Gestaltung 
des Schriftspracherwerbs sowie dessen fächerübergreifende Thematisierung für das 
Schaffen günstiger Lernbedingungen von Bedeutung (vgl. MAY 2001a: S. 32 f.). 
Lernprozesse im Lesen und Schreiben verlaufen laut dem Modell dann erfolgreich, 
wenn drei Ziele verwirklicht werden. Dazu gehören das Erreichen einer hohen 
Lernmotivation der Schüler, die Verbesserung der Leistungen aller Schüler sowie eine 
geringe Rate von Schülern mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten (LRS) (vgl. MAY 2001a: 
S. 32). Mit seiner mehrdimensionalen Definition von Lernerfolg entspricht MAY 
zahlreichen Forderungen in der Literatur. Dort wird wiederholt darauf hingewiesen, 
Lernerfolg nicht allein als Erreichung fachlicher bzw. kognitiver Lernziele anzusehen und 
auch die Unterrichtseffektivität nicht allein an der Erreichung solcher Lernziele zu 
bemessen (vgl. BROPHY & GOOD 1986; CREEMERS & SCHEERENS 1994; KAMMERMEYER & 
MARTSCHINKE 2009; KLIEME ET AL. 2006; KUNTER 2005; ROTHSTEIN 2000; SCHRADER, HELMKE & 
DOTZLER 1997; SHUELL 1996; TILLMANN 1999). 
Dem Wirkungsmodell lernförderlichen Unterrichts im Lesen und Schreiben lag nach 
MAY die Hypothese zugrunde, dass Klassen, in denen günstige Lernbedingungen in 
höherem Ausmaß gegeben sind als in anderen, unabhängig vom außerunterrichtlichen 
Faktoren größere Lernerfolge erzielen (vgl. 1994: S. 111). Im Rahmen der PLUS-Studie 
konnte diese Hypothese bestätigt werden (vgl. MAY 1994, 2001a, 2001b). Auch die 
Studie Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten, Interessen und 
Kompetenzen (SCHOLASTIK) brachte dieser Hypothese entsprechende Ergebnisse 
hervor (vgl. SCHNEIDER, STEFANEK & DOTZLER 1997: S. 129). Ziel der SCHOLASTIK-Studie war 
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es HELMKE & WEINERT gemäß, den Lernerfolg von Grundschülern in Abhängigkeit 
affektiver und kognitiver Lernvoraussetzungen sowie des schulischen Kontexts zu 
erklären (vgl. 1997b: S. 3). Aufgrund dieser Forschungsergebnisse fokussiert die 
vorliegende Untersuchung die in MAYS Modell hervorgehobenen unterrichtlichen 
Faktoren (siehe Abbildung 3). Durch eine fachdidaktische Lehrkräftefortbildung sollen 
die Lehrkraftkompetenz (1) und die Lernbedingungen (2) mit dem Ziel einer 
Lernerfolgsmaximierung der Schüler im Rechtschreiben (3) und der Motivation (4) 
beeinflusst werden. Da sich das Forschungsprojekt inklusive der Datenerhebung auf den 
Deutschunterricht beschränkt, kann nicht hinreichend überprüft werden, inwiefern 
häufiges Lesen und Schreiben auch in anderen Fächern stattfindet. Aufgrund des 
zeitlichen Rahmens der Untersuchung wird zudem eine geringere Quote von Schülern 





Es wurde bereits herausgearbeitet, dass Unterricht nur dann effektiv sein kann, wenn er 
die Lernvoraussetzungen der Schüler berücksichtigt, also adaptiv ist. In der Grundschule 
ist die Adaptabilität in besonderen Maße von Bedeutung, da im Gegensatz zu den 
weiterführenden Schulen noch keine Gruppierung der Schüler anhand ihrer 
Leistungsniveaus stattfindet. 
Zwar wird der Begriff der Adaptabilität in der Literatur oftmals als Schlüsselkriterium 
effektiven Unterrichts benannt (vgl. BLOOM 1976; FEND 2008; GLÖTZL 2000; GULDIMANN 
2010; SCHEERENS & BOSKER 1997; WEINERT, SCHRADER & HELMKE 1989), jedoch bleibt eine 
Definition aus. Auch die Erläuterung von Adaptabilität als Umgang mit Heterogenität 
(vgl. FISCHER 2013; HASSELHORN & GOLD 2009) ist wenig aussagekräftig. 
Für BLUMENTHAL, KUHLMANN & HARTKE bedeutet Adaptabilität zunächst eine Analyse der 
individuellen Schülerlernvoraussetzungen, um nachfolgend den Unterricht an selbige 
anzupassen (vgl. 2014: S. 62). Die Forschung zu adaptivem Unterricht wurde den 
Autoren gemäß lange Zeit durch den so genannten Aptitude Treatment Interaction-
Ansatz (ATI-Ansatz) bestimmt. Aptitudes sind als Persönlichkeitsmerkmale des Schülers 
zu verstehen, wohingegen Treatments Situationsmerkmale der Schule darstellen (vgl. 
BLUMENTHAL, KUHLMANN & HARTKE 2014: S. 63). Innerhalb dieses Ansatzes werden laut 
HELMKE & SCHRADER demzufolge Wechselwirkungen zwischen Lernvoraussetzungen und 
Unterrichtsmerkmalen untersucht (vgl. 2006: 90). RENKL moniert die mangelnde 
Replizierbarkeit vieler Ergebnisse der ATI-Forschung und reiht sich damit in eine Gruppe 
von Autoren ein, welche bereits in den 1970er Jahren die ATI-Forschung aufgrund ihrer 
unbefriedigenden Resultate kritisierten (vgl. FLAMMER 1973, 1975; SCHWARZER & 
STEINHAGEN 1975b; TERHART 1979). Mehrfach belegt ist RENKL gemäß bislang lediglich, dass 
Schüler ihren Lernvoraussetzungen entsprechend auf unterschiedliche Weise von 
Unterrichtsmethoden profitieren. Für lernschwache Schüler ist ein hoch strukturierter 
Unterricht besonders geeignet, wohingegen lernstarke Schüler den größten Lernerfolg 
durch Unterrichtsmethoden mit einem höheren Maß an Freiheit erzielen (vgl. RENKL 
2008: S. 130). Des Weiteren wurde auch ein Zusammenhang zwischen dem Maß an 
Ängstlichkeit und Selbstständigkeit der Schüler sowie der Strukturiertheit des 
Unterrichts wiederholt empirisch belegt. Strukturierte Unterrichtsmethoden erwiesen 
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sich dabei als geeigneter für ängstliche und unselbstständige Schüler als für weniger 
ängstliche, selbstständige Schüler (vgl. FLAMMER 1973; GOOD 1979; HELMKE & SCHRADER 
2006b). Nach HASSELHORN & GOLD liegt dies darin begründet, dass lernschwächere 
Schüler durch klare Vorgaben und Hilfen in ihrem Lernprozess besser unterstützt 
werden können und ängstliche Schüler mangelnde Strukturen sowie die Übernahme 
eines hohen Maßes an Verantwortung als Belastung wahrnehmen (vgl. 2009: S. 285). 
Weiterhin sind lernschwache Schüler bisherigen Forschungen zufolge in ihrem 
Lernerfolg stärker von der Unterrichtsqualität abhängig als lernstarke Schüler (vgl. HATTIE 
2013; MAY 2001a; RENKL 2008). 
Aufgrund der häufig geäußerten Kritik am ATI-Ansatz gewann der Response to 
Intervention-Ansatz (RTI-Ansatz) BLUMENTHAL, KUHLMANN & HARTKE gemäß zunehmend an 
Bedeutung. Dieser Ansatz beruht auf der Verwendung curriculumbasierter 
Messverfahren (CBM) und umfasst „[…] eine prozessorientierte formative 
Leistungsevaluation und dynamische Korrektur pädagogischer Handlungen […]“ 
(BLUMENTHAL, KUHLMANN & HARTKE 2014: S. 63). Ziel des RTI-Ansatzes ist es, 
Lernschwierigkeiten bzw. Lernstörungen frühzeitig zu erkennen und zu verhindern. In 
der Folge können sonderpädagogische Förderbedarfe verringert und Inklusion durch 
eine den Fähigkeiten der Schüler entsprechende Unterrichtsgestaltung realisiert werden 
(vgl. BLUMENTHAL, KUHLMANN & HARTKE 2014: S. 69). Im Gegensatz zum ATI-Ansatz werden 
Lernschwierigkeiten laut WALTER hierbei nicht von vorn herein als Defizite des Schülers 
betrachtet, sondern sind im Verständnis des RTI-Paradigmas schlicht als Reaktionen auf 
die Instruktion zu verstehen (vgl. 2008: S. 208). Nach der Identifikation schwacher 
Schüler mittels CBM muss im Sinne des RTI-Ansatzes folglich „[…] ein effektiveres 
Unterrichtsangebot bzw. eine günstigere Lernumgebung [...]“ (WALTER 2008: S. 209) 
bereitgestellt werden. HASSELHORN & GOLD gemäß kann hierbei mittels Makro- und 
Mikroadaptation auf individuelle Lernvoraussetzungen reagiert werden. Bei der 
Makroadaptation findet eine Anpassung des unterrichtlichen Angebots an die 
Lernvoraussetzungen vorab statt und wird in größeren zeitlichen Abständen auf seine 
Eignung hin kontrolliert. Mikroadaptation meint das wiederholte Treffen adaptiver 
Entscheidungen in kurzen Abständen während des Unterrichts (vgl. HASSELHORN & GOLD 
2009: S. 279 f.). Ein Defizit auf Seiten der Schüler wird laut WALTER erst dann 
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angenommen, wenn diese Adaptationen des Unterrichts keinen Lernfortschritt 
bewirken. In der Folge kommt es zur Einleitung sonderpädagogischer Maßnahmen für 
Kleingruppen oder Einzelschüler (vgl. WALTER 2008: S. 209). Innerhalb des RTI-Ansatzes 
findet demnach ein aus drei Förderebenen bestehendes System Anwendung (siehe 
Abbildung 4). 
 
Abbildung 4. Präventive Förderebenen im Response to Intervention-Ansatz 
(vgl. BLUMENTHAL, KUHLMANN & HARTKE 2014: S. 71) 
 
Während Ebene 1 die gesamte Klasse fokussiert, beziehen sich Interventionen der 
zweiten Ebene auf Schüler mit Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffälligkeiten. Die 
dritte Ebene ist für Schüler relevant, bei denen die Präventions- bzw. 
Interventionsmaßnahmen der zweiten Stufe nicht zum Erfolg geführt haben (vgl. 
BLUMENTHAL, KUHLMANN & HARTKE 2014: S. 71). In Abbildung 4 werden demnach zwei 
Konzepte des adaptiven Unterrichts verdeutlicht: der Ausgleichsansatz durch Ebene 1 
sowie der Förderunterrichtsansatz durch die Ebenen 2 und 3 (vgl. BORICH 2014; 
HASSELHORN & GOLD 2009; KALLÓS 1975). Der Ausgleichsansatz nutzt laut GOOD & BROPHY 
Maßnahmen der Differenzierung zur Variation von Unterrichtsinhalten, -prozessen 
oder -ergebnissen sowie der Lernumgebung (vgl. 2008: S. 225). Mit diesem Ansatz wird 
BORICH zufolge die Kompensation von Unterschieden in Wissen oder Fähigkeiten unter 
den Schülern verfolgt (vgl. 2014: S. 40). Ziel des Förderunterrichtsansatzes ist es, den 
Schüler mit allem nötigen Wissen, Fähigkeiten oder Verhaltensweisen auszustatten, die 
für das Erreichen von Lernerfolg im Rahmen der geplanten Instruktion erforderlich sind. 
Dem Schüler wird demnach ein erhöhtes Maß an Lernzeit zugesprochen (vgl. BORICH 




Ebene 2 – Sekundäre Prävention
gezielte Kleingruppenförderung
Ebene 1 – Primäre Prävention
hochwertiger Klassenunterricht für alle Schüler
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In der vorliegenden Untersuchung steht der Ausgleichsansatz im Mittelpunkt, hierbei 
kann Adaptabilität im Unterricht HARDY ET AL. zufolge auf drei Ebenen realisiert werden 
(siehe Tabelle 1). 
Tabelle 1 
Realisierung von Adaptabilität auf verschiedenen Unterrichtsebenen 
Ebene Maßnahme zur Realisierung von Adaptabilität 
Lehrer-Schüler-Interaktion 
Nutzung kognitiv strukturierender, verständnisorientierter 
Fragen und Impulse 
Schüler-Schüler-Interaktion Nutzung kooperativer Lernformen 
Lernzielerreichung 
Nutzung eines auf Basis von Lernstandserhebungen 
abgestimmten Aufgabenangebots mit unterschiedlichen 
Bearbeitungsmodi, zeitlichen Rahmen und Lernzielerreichung 
(vgl. HARDY ET AL. 2011: S. 823 f.) 
 
Der Fokus des Forschungsprojekts liegt auf der Ebene der Lernzielerreichung, aus der 
die Differenzierungsorientierung des Ausgleichsansatzes besonders deutlich wird. 
Analog zu HARDY ET AL. definiert auch MAY adaptiven Unterricht als Anpassung der 
Aufgabenschwierigkeit an individuelle Lernvoraussetzungen und benennt die 
Verwendung differenzierter Lernaufgaben als mögliche Maßnahme zur Umsetzung 
dieses Vorhabens (vgl. 2001a: S. 202). Für HARDY ET AL. sowie MAY ist die Differenzierung 
von Lernaufgaben demnach ein elementares Kriterium adaptiven Lehrkrafthandelns. 
Auch andere Autoren verweisen darauf, dass diese Art der Makroadaptation der 
angemessenste Umgang mit Heterogenität auf Schülerseite ist (vgl. HASSELHORN & GOLD; 
KLIPPERT 2010; SCHWARZER & STEINHAGEN 1975a). BROPHY & EVERTSON konnten im Ergebnis 
einer Längsschnittstudie in zweiten und dritten Klassen nachweisen, dass die Lehrkräfte 
den größten Wissenszuwachs bei Schülern erzielten, die Materialien sowie deren 
Schwierigkeitsgrad an die Lernvoraussetzungen der Schüler anpassten (vgl. 1980: 
S. 109 f.). Eine angemessene Aufgabenschwierigkeit ist laut RHEINBERG & KRUG zudem 
wichtig für die Förderung der Motivation. Nur, wenn eine Aufgabe für den Schüler weder 
zu leicht noch zu schwer ist, können Schüler selbst nachvollziehen, welche Fortschritte 
sie machen (vgl. RHEINBERG & KRUG 2005: S. 28). Adaptiver Unterricht wird in der 
vorliegenden Dissertation demnach als Verwendung differenzierter Lernaufgaben 
verstanden, die – basierend auf den Schülerergebnissen in curriculumbasierten 
Rechtschreibtests – zum Einsatz kommen. 
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Die vorangengangenen Ausführungen lassen offen, woran eine erfolgreiche Anpassung 
des unterrichtlichen Angebots an die Schülerlernvoraussetzungen zu erkennen ist. Laut 
HARDY ET AL. zeigt sich die optimale Angemessenheit der Anpassung in einer 
überdurchschnittlichen Leistungssteigerung sowie einer Verringerung der 
Leistungsstreuung innerhalb der Klasse (vgl. 2011: S. 830). Auch GRUEHN benennt die 
Reduzierung von Leistungsunterschieden als Erfolgs- und Zielkriterium adaptiven 
Unterrichts (vgl. 2000: S. 61). Für den Grundschulbereich konnten TREINIES & EINSIEDLER in 
einer Untersuchung mit 21 vierten Klassen aufzeigen, dass die Erreichung eines 
Leistungsanstiegs bei gleichzeitiger Abnahme der Leistungsstreuung möglich ist (vgl. 
1996). 
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9 Rechtschreibung und Schriftspracherwerb 
Rechtschreibung und Schri ftspracherwerb 
MANN definiert Rechtschreibung als Forderung nach der gleichen Schreibung eines 
Wortes unabhängig vom Schreiber und der Schreibsituation (vgl. 1995: S. 1). 
Schreibungen folgen dabei einem normierten System zur Umwandlung von mündlicher 
Sprache in Schrift- und Sonderzeichen (vgl. BÖHME & BREMERICH-VOS 2009; NERIUS 2007). 
In der Literatur wird wiederholt davor gewarnt, die Schriftsprache als reine Abbildung 
der mündlichen Sprache zu verstehen, da die Rechtschreibung infolgedessen als 
Ansammlung von Ausnahmen gedeutet werden müsste (vgl. AUGST & DEHN 2009; RÖBER-
SIEKMEYER 1997; VALTIN, NAEGELE & THOMÉ 2000). Laut AUGST & DEHN findet vielmehr eine 
Interpretation der Laute durch die Rechtschreibung anhand eines abstrakten Schemas 
statt. Im Anschluss werden die Laute mithilfe abstrakter Laut-Buchstaben-Zuordnungen, 
in ein abstraktes Schreibschema umgewandelt (vgl. AUGST & DEHN 2009: S. 33). 
Schreibschemata definieren AUGST & DEHN als „[…] von links nach rechts geordnete 
lineare Buchstabenfolgen, deren innere Ordnung eine hohe Strukturverwandtschaft zu 
den Lautschemata der gesprochenen Sprache hat“ (2009: S. 37). Lautschemata sind als 
feste Lautabfolge zu verstehen. Durch Regeln werden die abstrakten Schemata in 
konkrete Lautungen bzw. Schreibungen umgewandelt. Diese Schemata können im 
Gegensatz zu Regeln jedoch nicht explizit gelehrt werden (vgl. AUGST & DEHN 2009: 
S. 188). AUGST & DEHN definieren Rechtschreibkompetenz demzufolge einerseits als 
unbewusstes Können aufgrund individueller Regeln, Schreibschemata und 
Schreibstrategien und andererseits als bewusstes Wissen über Rechtschreibregeln. Das 
bewusste Rechtschreibwissen umfasst weiterhin Kenntnisse über Merkwörter 
bzw. -verse und Prüfstrategien und wird von einem Schreiber genutzt, wenn er sich bei 
der Verschriftung eines Wortes unsicher ist (vgl. AUGST & DEHN 2009: S. 44). AUGST & DEHN 
weisen darauf hin, dass Menschen insbesondere persönlich bedeutsame Wörter als 
Schreibschemata abspeichern (vgl. AUGST & DEHN 2009: S. 36) und unterstreichen damit 
die Bedeutsamkeit eines differenzierten Aufgabenangebots im adaptiven Unterricht für 
den schriftsprachlichen Lernerfolg der Schüler. 
KLICPERA & GASTEIGER-KLICPERA verweisen darauf, dass die Entwicklung der 
Rechtschreibung im Gegensatz zur Leseentwicklung ein mehrjähriger Prozess ist und 
stark auf der Vermittlung von Kenntnissen durch den Unterricht basiert (vgl. 1993, 
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1998). VALTIN & NAEGELE sehen die Ursache hierfür im Wesen des Schreibens als 
komplexer kognitiver Prozess, der von Schülern Einsichten auf dreierlei Ebenen fordert. 
Schüler müssen den Aufbau der Schriftsprache als durch Normen bestimmte 
Umwandlung aller Redeteile in Schrift begreifen lernen und weiterhin die 
kommunikative Funktion der Schriftsprache erkennen. Außerdem ist es notwendig, dass 
Schüler die Rechtschreibung als Regelsystem verstehen und Rechtschreibstrategien 
kennenlernen (vgl. VALTIN & NAEGELE 1994: S. X). 
Etwa die Hälfte aller Wortschreibungen im Deutschen ist nach MANN lautgetreu, 
weitere 18 Prozent aller Schreibungen können korrekt verschriftet werden, indem die 
Großschreibung umgesetzt wird. Daher ist es wichtig, Schüler auf Grundlage der Sprache 
verschriften zu lassen, ehe es erforderlich wird, ihnen Strategien und Lerntechniken zu 
vermitteln, die sie beim Verschriften regelgeleiteter oder nicht ableitbarer Wörter 
unterstützen (vgl. MANN 2010: S. 12-14). Diese Strategien beruhen auf den 
orthographischen Prinzipien des Deutschen. 
 
 
9.1 Prinzipien der deutschen Orthographie 
Ein orthographisches Prinzip bezeichnet laut NERIUS die „[…] generellen oder 
grundlegenden Beziehungen der graphischen Ebene zu den anderen Ebenen des 
Sprachsystems […]“ (2007: S. 87). Aus diesen Beziehungen zwischen den Ebene leiten 
sich dem Autor gemäß die orthographischen Regeln ab. Neben der graphischen Ebene 
der Sprache spielen dabei auch die phonologische und die semantische Ebene eine 
wichtige Rolle, da die Orthographie sowohl die Lautung als auch die Bedeutung der 
Sprache übermitteln muss (vgl. NERIUS 1986: S. 18 f.). In der Literatur finden sich 
verschiedentlich detaillierte Unterteilungen der orthographischen Prinzipien (vgl. AUGST 
1974; BARTNITZKY 2000; EISENBERG 1995; FUHRHOP 2006; LINDAUER & SCHMELLENTIN 2008; 
NERIUS 2007; PLICKAT 1979; THOMÉ 2000; TOPSCH 2005). Zum einen ist für den 
Rechtschreibunterricht der Grundschule eine grobe Untergliederung angemessener, da 
Schüler erstmals mit Rechtschreibung konfrontiert werden. Zum anderen knüpft die 
vorliegende Untersuchung an Ergebnisse von HOFMANN (2008) an, die sich an der 
Klassifikation nach EISENBERG (1995) orientierte. Daher wird diese Klassifikation der 
Rechtschreibung und Schriftspracherwerb 
24 
orthographischen Prinzipien auch für die vorliegende Dissertation herangezogen und 
mit der Untergliederung von FUHRHOP zusammengeführt (siehe Tabelle 2). 
Tabelle 2 









• festgelegte Zuordnung von Graphemen zu 
Phonemen 
silbisch Silben • möglichst identisch lange Verschriftung der 
Schreibsilben morphologisch einfacher Wörter 




• Kennzeichnung von 
o Wortformen 
o Grenzen zwischen Wortformen 
o Grenzen zwischen Satzteilen und Sätzen 
(vgl. EISENBERG 1995; FUHRHOP 2006) 
 
EISENBERG nimmt eine Dreiteilung der orthographischen Prinzipien in das 
phonematische, das silbische sowie das morphematische Prinzip vor. Zudem benennt er 
die Kategorie der weiteren Mittel der Wortschreibung, welche die Groß- und 
Kleinschreibung, die Zusammen- und Getrenntschreibung, die Schreibung mit 
Bindestrich sowie Logogramme und Abkürzungen umfasst (vgl. EISENBERG 1995). FUHRHOP 
unterteilt die orthographischen Prinzipien des Deutschen vierfach, indem sie die durch 
EISENBERG genannten weiteren Mittel der Wortschreibung unter dem Begriff des 
grammatischen Prinzips zusammenfasst. FUHRHOP verweist darauf, dass ein Großteil der 
Schreibungen des Deutschen den vier Prinzipien folgt und lediglich Fremdwörter, 
Namen sowie sprachgeschichtlich begründete Schreibungen davon auszunehmen sind 
(vgl. 2006: S. 5 f.). 
Das phonematische Prinzip beschreibt TOPSCH schlicht als Orientierung der Grapheme 
an den Phonemen (vgl. 2005: S. 37). Grapheme werden RAMERS gemäß als „[…] kleinste 
funktional relevante Einheit des Schriftsystems […]“ (2014: 292) verstanden. NERIUS 
definiert das Phonem dementsprechend als kleinste Spracheinheit mit 
„[…] bedeutungsunterscheidender […] Funktion“ (2007: S. 100). Den Graphem-
Phonem-Korrespondenz-Regeln (GPK-Regeln) entsprechend sind einem Phonem häufig 
mehrere Grapheme bzw. einem Graphem mehrere Phoneme zugeordnet. Dies ist laut 
NERIUS dadurch zu erklären, dass sich die Lautstruktur der Sprache über die Jahre stark 
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veränderte und die Schreibung nur teilweise angeglichen wurde (vgl. 2007: S. 103). 
THOMÉ verweist in diesem Zusammenhang auf die Unterscheidung von Basis- und 
Orthographemen. Das Basisgraphem bezeichnet die häufigste Verschriftung eines 
Phonems, wohingegen die Orthographeme alle übrigen und damit selteneren 
Schreibungen des Phonems umfassen (vgl. THOMÉ 2014: S. 46). Da Abweichungen von 
der Lauttreue NAUMANN zufolge hauptsächlich regelhaft sind, kann ein Schüler durch 
Beachtung weiterer orthographischer Prinzipien zur korrekten Verschriftung gelangen 
(vgl. 1999: S. 56). 
Silbische Schreibungen umfassen FUHRHOP gemäß alle Schreibungen, die 
phonologisch, jedoch nicht phonographisch bzw. durch segmentale Schreibung 
hergeleitet werden können. Dies bedeutet, dass die Schreibung zwar durch Sprachlaute 
bzw. durch die Aussprache selbst begründbar ist, jedoch nicht allein anhand der GPK-
Regeln hergeleitet werden kann (vgl. FUHRHOP 2006: S. 23). Vielmehr liegt das silbische 
Prinzip im Aufbau der Silbe begründet. Laut FUHRHOP bestehen Silben aus dem 
Silbenkern, also einem Vokal oder Diphthong, der von Konsonanten umgeben ist. Die 
Konsonanten vor dem Kern werden als Anfangsrand, die Konsonanten nach dem Kern 
als Endrand der Silbe bezeichnet. Ist der Anfangsrand leer, spricht man von einer 
nackten Silbe; bei besetztem Anfangsrand von einer bedeckten Silbe. Ein leerer Endrand 
ist Kennzeichen einer offenen Silbe, wohingegen ein besetzter Endrand Merkmal 
geschlossener Silben ist. Besteht der Endrand zudem aus einem Konsonant, wird er als 
einfach bezeichnet. Komplex ist ein Endrand hingegen, wenn er mehrere Konsonanten 
beinhaltet (vgl. FUHRHOP 2006: S. 13 f.). Bei Wörtern, die nur aus einem Morphem 
bestehen, wird im Deutschen der Längenausgleich angewandt. Ein Morphem ist laut 
MANN die kleinste sprachliche Einheit mit bedeutungstragender Funktion und umfasst 
Präfixe, Wortstämme und Suffixe (vgl. 2010: S. 122). Offene Silben werden in diesen 
Wörtern, dem Längenausgleich zufolge, durch langen Vokal versprachlicht wie bei [zoː] 
(so). Ist der Endrand der Silbe eines morphologisch einfachen Wortes komplex, wird 
kurzer Vokal gesprochen wie in [hɛlt] (Held). Bei einfachem Silbenendrand können die 
Vokale sowohl lang als auch kurz gesprochen werden wie z. B. in [beːt] (Beet) und [bɛt] 
(Bett). Die Verdopplung der Vokalgrapheme sowie die <h>-Schreibung nach dem Vokal 
(z. B. bei Zahn) sind in diesen Fällen Möglichkeiten zur Markierung eines Langvokals. 
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Kurzvokale können durch eine Verdopplung der Konsonantgrapheme hervorgehoben 
werden (vgl. AUGST & DEHN 2009; EISENBERG 1995; FUHRHOP 2006; RDR 2006). Ein weiterer 
Ansatz zur Begründung der Konsonantenverdopplung ist die Markierung eines 
Silbengelenks. In Kapitel 10.3.3 wird darauf näher eingegangen. 
Aus dem silbischen Prinzip leitet sich laut OSSNER ebenfalls ab, dass im Anfangsrand 
einer Silbe maximal vier Konsonanten stehen können (vgl. 2010: S. 82). Somit wird im 
Silbenanfangsrand <sp> für [ʃp] und <st> für [ʃt] geschrieben, da [ʃ] EISENBERG gemäß der 
einzige Konsonant an der ersten Position dreiphonemiger Anfangsränder ist (vgl. 1995: 
S. 65). Würde man nun in diesen Anfangsrändern für [ʃ] ein <sch> statt <s> schreiben, 
stünden fünf Konsonanten im Anfangsrand (z. B. *schtr). Anhand des silbischen Prinzips 
lässt sich auch die Verschriftung des silbeninitialen <h> herleiten. Es steht zwischen 
einer betonten offenen Silbe und dem Silbenkern einer unbetonbaren Silbe. 
Unbetonbar ist die zweite Silbe, da sie den so genannten Schwa-Laut [ə] enthält wie bei 
[tʀuːə] (Truhe). Das silbeninitiale <h> markiert somit nicht nur die Silbengrenze, sondern 
dient ebenfalls einer „[…] visuellen Prägnanz der graphematischen Wortform […]“ 
(EISENBERG 1995: S. 69). Es verhindert sowohl Vokalhäufungen (z. B. *fliee) als auch 
unbeabsichtigte Umlautschreibungen (z. B. *Rue) in den betreffenden Wörtern (vgl. 
EISENBERG 1995; FUHRHOP 2006). 
Das morphematische Prinzip ist EISENBERG zufolge eines der bedeutendsten Merkmale 
des deutschen Schriftsystems und zeichnet sich durch die Konstanz von Wortstamm und 
Wortbausteinen aus. Zum einen werden Wortbestandteile in verschiedenen Wörtern 
aufgrund dieses Prinzips stets gleich verschriftet. Zum anderen werden lautliche 
Veränderungen der Morpheme nicht schriftlich festgehalten. Somit können Morpheme 
beim Erlesen in ihrer Bedeutung sofort entschlüsselt werden, statt in einem ersten 
Schritt deren Lautform erschließen zu müssen (vgl. EISENBERG 1995: S. 71 f.). Dabei darf 
eine dem morphematischen Prinzip folgende Schreibung laut FURHHOP jedoch nicht zu 
einer abweichenden Lesung führen. Die durch das <A> im Singular Apfel bedingte 
Pluralform Äpfel statt *Epfel ist beispielsweise möglich, da sowohl <Ä> wie auch <E> als 
[e] gelesen werden können (vgl. FUHRHOP 2006: S. 25). Im Bereich der Auslautverhärtung 
sowie der Konsonantenverdopplung spielt das morphematische Prinzip ebenfalls eine 
bedeutende Rolle (siehe Kapitel 10.3.1 und 10.3.3). 
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Grammatisch bedingte Schreibweisen sind durch wortübergreifende Regelungen zu 
begründen und dienen somit der Kennzeichnung von Wortformen, Satzteilen oder 
Satzgrenzen. Tabelle 3 verdeutlicht, welche Schreibungen sich jeweils anhand der 
orthographischen Prinzipien begründen lassen. 
Tabelle 3 





• den Graphem-Phonem-Korrespondenz-Regeln entsprechend 
(lautgetreue Schreibungen) inklusive mehrgliedriger Grapheme 
o z. B. <qu> für [kv], <nk> für [ŋk],  
o z. B. <s> für [z] und <ß> für [s] aufgrund Stimmhaftigkeit/-losigkeit 
silbisch 
• der Silbenstruktur entsprechend 
o Schreibungen im Anfangsrand der Silbe z. B. <st> für [ʃt] und <sp> 
für [ʃp], silbeninitiales <h> (se-hen) 
o Schreibungen im Silbenkern bei Langvokalen: <h>-Schreibung 
(Zahn) oder Vokalverdopplung (Beet) 
o Schreibungen im Endrand der Silbe bei Kurzvokalen: 
Konsonantenverdopplung (Kamm) 
o Konsonantenverdopplung aufgrund Silbengelenk (Kis-sen) 
morphematisch 
• den Morphemen entsprechend 
o Ableitungsmorpheme (Präfixe & Suffixe (Vorbild)) 
o Flexionsmorpheme (kleinste) 
o Fugenelemente (Bootshaus) 
o Stammmorpheme (wachsen - Wachstum) 
o Auslautverhärtung (Hunde - Hund) 
o Konsonantenverdopplung in Einsilbern (ken-nen - kennst) bzw. 
Zweisilbern (Kamm - Käm-me)a 
o Umlautschreibung (Maus - Mäuse) 
o Zusammensetzungen (Türrahmen) 
grammatisch 
• Groß- und Kleinschreibung 
• Getrennt- & Zusammenschreibung 
• Interpunktion 
• das vs. dass 
Anmerkung. a Beim Vokallängenansatz werden Doppelkonsonanten in Zweisilbern mit deren Übernahme 
aus verwandten Einsilbern erklärt. Der Silbenansatz leitet Doppelkonsonanten in Einsilbern anhand deren 
Übernahme aus verwandten Zweisilbern her. 
(vgl. EISENBERG 1995; FUHRHOP 2006) 
 
NERIUS verweist abschließend darauf, dass orthographische Prinzipien nicht dazu dienen, 
die Schreibung zu steuern, sondern vielmehr von Nutzen sind, um Rechtschreibregeln 
zu systematisieren und damit durchschaubar zu machen (vgl. 2007: S. 43). Explizites 
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Regelwissen allein genügt jedoch noch nicht, um fehlerfrei zu schreiben (vgl. MANN 2010; 
THOMÉ 2014). Es ist vor allem wichtig, Schüler durch die Vermittlung von 
Rechtschreibstrategien zum Anwenden der Regeln zu befähigen. Solche Strategien 
definieren BALHORN & BÜCHNER als „[…] operative Zugriffe, mit denen sich Kinder 
analytisch-konstruktiv Wörter erschreiben“ (1998: S. 295) [Hervorhebung im Original]. 
Im Unterricht muss MANN zufolge stets zwischen regelgeleiteten und nicht ableitbaren 
Schreibungen von Wörtern differenziert werden. Je automatisierter der Schüler 
Rechtschreibstrategien anwendet und somit regelgeleitete Schreibungen umsetzt, über 
desto mehr freie Kapazitäten verfügt er, um nicht ableitbare Schreibungen speichern 
und abrufen zu können (vgl. MANN 2010: S. 12). Die Anwendung von Strategien lässt MAY 
gemäß zudem die grundlegenden Zugriffsweisen der Schüler auf Schrift erkennen (vgl. 
2010b: S. 5). Dabei durchlaufen Schüler bestimmte Phasen, in denen sie 
unterschiedliche Strategien anwenden und demzufolge bestimmte Rechtschreibfehler 
machen (vgl. MAY 2013; SPIEGEL 2005; STEINIG & HUNEKE 2011). Diese Fehler sind laut MAY 
die natürliche Folge des Regelerwerbs durch Instruktion oder Selbstkonstruktion sowie 
der vom jeweiligen Wort- oder Satzkontext unabhängigen Regelanwendung (vgl. 2013: 
S. 75). Erst die wiederholte Modifizierung der hypothetischen Annahmen über 
Rechtschreibregeln führt nach STEINIG & HUNEKE zur Ausbildung sprachanalytischer 
Fähigkeiten bei Schülern (vgl. 2011: S. 150). Welche Phasen Schüler beim Erwerb der 
Schriftsprache durchlaufen und welche Strategien sie dabei anwenden, wird aus 
Modellen des Schriftspracherwerbs ersichtlich. 
 
 
9.2 Modelle des Schriftspracherwerbs 
Modelle des Schriftspracherwerbs verdeutlichen SCHEERER-NEUMANN zufolge den Stand 
des Schülers im Hinblick auf seine Lese- und Schreibentwicklung und eröffnen die 
Möglichkeit, den Unterricht anhand dieses Wissens zu gestalten. Fehler werden somit 
als diagnostisches Hilfsmittel angesehen (vgl. SCHEERER-NEUMANN 1998: S. 60). Laut VALTIN 
betrachten solche Modelle das Erlernen von Lesen, Schreiben und Rechtschreiben als 
Entwicklungsprozess, in dem Schüler zu Einsichten über das Schriftsystem gelangen (vgl. 
2000: S. 76). 
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Das Sechs-Stufen-Modell des Lesens und Schreibens von FRITH (siehe Abbildung 5) wird 
in der Literatur häufig zitiert, da es das erste seiner Art war (vgl. AUGST & DEHN 2009; 
MANNHAUPT 2010; NAUMANN 2008; SCHEERER-NEUMANN 2008). 
Stufe Lesen Schreiben 
1a logographisch1 (symbolisch) 
1b logographisch2 logographisch2 
2a logographisch3 alphabetisch1 
2b alphabetisch2 alphabetisch2 
3a orthographisch1 alphabetisch3 
3b orthographisch2 orthographisch2 
Abbildung 5. Sechs-Stufen-Modell des Lesens und Schreibens 
(vgl. FRITH 1985: S. 311) 
 
FRITH unterscheidet drei Stufen der Lese- und Schreibentwicklung, die jeweils in Levels 
unterteilt sind. „Level 1 would imply that the skill is present in very basic form only; level 
2, that it is more advanced, and so on“ (FRITH 1985: S. 310). Auf jeder der drei Stufen 
nennt FRITH Strategien, die das Lesen bzw. Schreiben dominieren. Grundannahme des 
Modells ist, dass eine Strategie, die beim Erwerb des Lesens genutzt wird, Level 2 
erreicht haben muss, ehe sie auch für das Schreiben angewendet wird und umgekehrt. 
Tritt eine Strategie zum ersten Mal auf, ist sie im Modell kursiv hervorgehoben. 
Die symbolische Strategie wird von FRITH in Klammern angeführt, da sie noch kein 
eigentliches Bewusstsein über Sprache umfasst. Vielmehr muss ein Kind in dieser Phase 
zunächst eine Vorstellung über die Begrifflichkeiten Wort und Satz entwickeln. Die 
logographische Strategie meint laut der Autorin das sofortige Erfassen bereits bekannter 
Wörter (vgl. FRITH 1985: S. 308). Hierbei prägen sich Schüler MAYER zufolge besonders 
auffällige visuelle Merkmale der Schriftsprache ein, wie beispielsweise die Wortlänge, 
einzelne Buchstaben oder auch Firmennamen bzw. Markenlogos. Die Schüler haben 
jedoch noch keinerlei Einsicht in den Zusammenhang von Graphemen und Phonemen, 
sondern erkennen lediglich, dass die Schrift der Abbildung von Sprache dient. Dem Autor 
gemäß ist diese Phase in der Regel im Vorschulalter zu beobachten (vgl. MAYER 2013: 
S. 27 f.). 
Die alphabetische Strategie begründet sich durch das phonematische Prinzip der 
deutschen Orthographie und bezieht sich laut FRITH auf das Wissen und die Verwendung 
von Phonemen und Graphemen sowie der GPK-Regeln (vgl. 1985: S. 306). Wichtige 
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Grundlage der alphabetischen Strategie ist MAYER zufolge die Phonemanalyse, zu deren 
Durchführung ein Schüler in der Lage sein muss, die lautlichen Komponenten eines 
Wortes zu identifizieren, ehe er sie verschriftet. Aus diesem Grund soll die 
phonologische Bewusstheit im Unterricht ebenso gefördert werden wie das lautgetreue 
Verschriften (vgl. MAYER 2013: S. 128). Phonologische Bewusstheit umfasst die Fähigkeit, 
die Aufmerksamkeit von der semantischen auf die lautliche Ebene der Sprache zu 
richten (vgl. MANNHAUPT 2010; MAYER 2013). MAY benennt das Entwickeln der 
phonologischen Bewusstheit als grundlegenden kognitiven Entwicklungsschritt auf dem 
Weg zur Erlangung von Lese- und Rechtschreibkompetenz (vgl. 2004: S. 2). Um 
lautgetreu zu verschriften, müssen Schüler laut MANNHAUPT zunächst sämtliche Laute 
eines Wortes korrekt abhören und im Anschluss mit den entsprechenden Graphemen in 
Verbindung bringen (vgl. 2010: S. 188). Hierfür ist STOLLA gemäß die standardsprachliche 
Aussprache der Wörter, die auch als Pilotsprache bezeichnet wird, von Bedeutung (vgl. 
2000: S. 43). Pilotsprache deshalb, weil der Schreibprozess laut MANN durch die Sprache 
ebenso gelenkt werden soll die ein Flugzeug durch den Piloten (vgl. 1995: S. 9). Der 
Begriff wurde von BETZ eingeführt, der damit die Umwandlung eines zu schreibenden 
Wortes in eine korrekte Lautfolge meint, die mithilfe von Buchstaben verschriftet 
werden kann. Die Rechtschreibung wird bei dieser Lautfolge BETZ gemäß berücksichtigt, 
da Schüler ihr Wissen über die korrekte Schreibweise versprachlichen. Die Pilotsprache 
stellt also nur dann eine Schreibhilfe dar, wenn die richtige Schreibung eines Wortes 
dem Schüler bereits bekannt ist. Um fehlerfrei schreiben zu können, muss der Schüler 
demzufolge wissen, wie er sich die korrekte pilotierte Aussprache eines Wortes 
erschließen kann. Hilfsmittel dafür sind laut BETZ Analogien, Anlauttabellen sowie die 
Erinnerung an Rechtschreibregeln oder prägnante Wortstellen (vgl. 1993: S. 53 f.). MANN 
empfiehlt diesbezüglich die Verwendung des silbischen Sprechens mit ein- oder 
zweiteiligem kognitiven Zusatz (vgl. 2010: S. 15 f.). 
Die orthographische Strategie zeichnet sich FRITH zufolge durch die sofortige Analyse 
von Wörtern in orthographische Einheiten aus (vgl. 1985: S. 306). BALHORN & BÜCHNER 
gemäß ist diese Strategie durch die Überformung artikulierter Entwürfe mittels bewusst 
eingefügter orthographischer Elemente gekennzeichnet. Somit erfolgt eine 
zunehmende Generalisierung und Spezifizierung der Rechtschreibregeln durch Schüler 
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(vgl. BALHORN & BÜCHNER 1998: S. 295 f.). Für diese Strategie sind demzufolge das 
silbische, morphematische und grammatische Prinzip der deutschen Orthographie 
bedeutsam. 
Das Sechs-Stufen-Modell ist FRITH gemäß Ausdruck dafür, dass auf jeder Stufe 
zunächst eine Divergenz zwischen Lese- und Schreibstrategien vorliegt, der die 
Konvergenz der Strategien folgt. Entwicklungsprozesse werden daher als abwechselnde 
Verschiebung des Gleichgewichts zwischen Lesen und Schreiben angesehen. Die Autorin 
bezeichnet das Lesen als Schrittmacher für die logographische und orthographische 
Strategie. Die alphabetische Strategie wird hingegen zunächst beim Schreiben genutzt 
(vgl. FRITH 1985: S. 311). 
Da FRITHS Modell auf der englischen Sprache basiert, wurde es durch GÜNTHER 
spezifiziert und ergänzt. In seinem Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und 
Schreibstrategien erfolgt daher ebenfalls eine Darstellung von Strategien des Lese- und 
Schreiberwerbs in zweistufigen Phasen (siehe Abbildung 6). Die im Sechs-Stufen-Modell 
von FRITH am Rande erwähnte symbolische Phase wird bei GÜNTHER in Form der 
präliteral-symbolischen Phase expliziter dargestellt. Die Phase der gegenständlichen 
Manipulation sowie die präliteral-symbolische Phase bestehen dem Autor gemäß in 
Bildwahrnehmung & -gestaltung, konstruktivem Bauen sowie mimischer Gestik und 
Spielsymbolik (vgl. GÜNTHER 1986: S. 34). Es wird deutlich, dass der Schriftspracherwerb 
nach diesem Verständnis bereits vor der eigentlichen Beschäftigung mit Schrift beginnt. 
Zudem fügte GÜNTHER eine vierte Phase hinzu, die das Erreichen der Lese- und 
Schreibkompetenz abbilden soll. Somit besteht sein Stufenmodell der Entwicklung 
kindlicher Lese- und Schreibstrategien aus insgesamt fünf Phasen in denen, analog zu 
FRITHS Übersicht, für die Modalitäten Lesen und Schreiben abwechselnd eine neue 
Strategie verwendet wird. Die vorangegangene Strategie wird dabei „[…] in der jeweils 
anderen Modalität noch bis zur Erreichung der nächsten Phase aufrechterhalten“ 
(GÜNTHER 1986: S. 33). 
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Abbildung 6. Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und Schreibstrategien 
(vgl. GÜNTHER 1986: S. 33) 
 
Auch jüngere Stufenmodelle stellen den Schriftspracherwerb als Nutzung der von FRITH 
und GÜNTHER beschriebenen Strategien durch Schüler dar. Im Unterschied zu den hier 
angeführten Modellen liegt ihnen jedoch nicht die Annahme einer festen 
chronologischen Abfolge der Stufen zugrunde. Zwar erwerben Schüler einige Strategien 
früher als andere, greifen aber auf mehrere Strategien gleichzeitig zu (vgl. MAY 2013; 
SCHEERER-NEUMANN 1998, 2008; SPITTA 1994; VALTIN 2000). Auch der Unterricht darf 
BARTNITZKY zufolge keine sequenzielle Gliederung der Lerninhalte anhand der Stufen 
vornehmen, da diese Schüler daran hindert, weitere Strategien zu entdecken und für 
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9.3 Schriftspracherwerb in der Grundschule 
Der Anfangsunterricht soll MAY zufolge fundamentale Einsichten in die 
orthographischen Prinzipien sowie deren Anwendung vermitteln. Ab Klassenstufe 3 
steht die systematische Strategievermittlung durch die Lehrkraft im Vordergrund, um 
eine Automatisierung von Lese- und Schreibprozessen zu ermöglichen (vgl. MAY 2001a: 
S. 154). Im Ergebnis der ersten Schuljahre kommt es somit darauf an, dass Schüler 
schriftsprachlich kommunizieren können (vgl. HANKE 2006; MAY 2001a; STOLLA 2000). MAY 
beschreibt unter Bezugnahme auf die United Nations Educational, Scientific and Cultural 
Organization (UNESCO) das Mindestkriterium an den Lernerfolg im Lesen und Schreiben 
als „[…] Qualifizierung zum ‚funktionalen Alphabeten‘ […]“ (2001a: S. 59). Im Jahre 1978 
definierte die Organisation den funktionalen Alphabeten als eine Person, die sich auf 
Grundlage ihrer schriftsprachlichen Fähigkeiten einerseits an allen Aktivitäten einer 
Gruppe oder der Gesellschaft beteiligen kann, bei denen Lesen und Schreiben 
erforderlich sind. Funktionaler Alphabet ist der UNESCO gemäß andererseits, wer diese 
Fähigkeiten nutzt, um sich weiterhin des Lesens, Schreibens und Rechnens zu bedienen 
und somit die eigene Entfaltung sowie die Entwicklung der Gesellschaft voranzubringen 
(vgl. 1978: S. 18). 
Es bleibt jedoch ungeklärt, welche Rechtschreibregeln Schüler nach Abschluss der 
Grundschulzeit beherrschen sollten. MAY verweist darauf, dass selbst unter Lehrkräften 
Uneinigkeit darüber besteht. Zu diesem Schluss kommt der Autor aufgrund der 
Ergebnisse einer diesbezüglichen Befragung von 176 Grundschullehrkräften sowie 50 
Lehrkräften der Klassenstufen 5 und 6 (vgl. MAY 1994). Tabelle 4 zeigt die Antworten der 
Lehrkräfte auf die Frage, wann ausgewählte Rechtschreibregeln von Schülern 
beherrscht werden sollten in Form prozentualer Anteile. Dargestellt sind hierbei nur 
jene Rechtschreibbereiche, die für die vorliegende Dissertation von Bedeutung sind 
(siehe Kapitel 10.3). 
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Tabelle 4 




Regel sollte beherrscht werden… 
Grundschullehrkräfte 
(n = 176) 
Deutschlehrkräfte 







in Klasse 5/6 
Auslautverhärtung 19 63 18 100 
bezeichnete Kürze des Vokals 
(z. B. Spinne) 
11 54 35 93 
s-Schreibung (<s>, <ss>, <ß>) 0 11 80 76 
Großschreibung substantivierter 
Verben und Adjektive 
2 6 69 74 
Anmerkung. Angaben in Prozent. 
(vgl. MAY 1994: S. 62) 
 
Aus Tabelle 4 wird ersichtlich, dass die Mehrheit der Grundschullehrkräfte eine sichere 
Regelanwendung am Ende der Grundschulzeit vorsieht. Sowohl die Auslautverhärtung 
als auch die Markierung der Vokalkürze sollte nach Meinung aller befragten 
Grundschullehrkräfte bis zum Ende der Klasse 4 beherrscht werden. Für die s-Schreibung 
gaben dies 91 % an, für die Großschreibung von Substantivierungen 78 % der 
Grundschullehrkräfte. Die Lehrkräfte der Sekundarstufe gestehen den Schülern 
diesbezüglich mehr Zeit zu. Lediglich bei der Auslautverhärtung waren sie ebenfalls 
allesamt der Auffassung, dass der Regelbereich in Klasse 5 und 6 beherrscht werden 
sollte. Besonders deutlich wird der Unterschied zwischen den beiden Lehrkräftegruppen 
im Bereich der s-Schreibung. Hier sind nur 74 % der Sekundarstufenlehrer der Meinung, 
dass Schüler zugehörige Regeln in Klasse 5 und 6 sicher anwenden können sollten. 
In einer von NAUMANN entwickelten Übersicht zur Beherrschung der Rechtschreibung 
über die Schuljahre gibt der Autor an, dass lediglich die Phonemorientierung sowie 
semantisch oder morphologisch bedingte Großschreibungen am Ende der Klassenstufe 
2 von einem Teil der Schüler beherrscht werden. Schreibungen zur Markierung der 
Vokallänge sowie morphologisch bedingte Schreibweisen beherrschen die Schüler meist 
ab Klasse 3, die Großschreibung von Abstrakta und Substantivierungen erst ab Klasse 4 
(vgl. NAUMANN 2004, 2008). Um die Rechtschreibleistungen von Grundschülern 
umfassend untersuchen zu können, wurde die vorliegende Untersuchung daher in den 
Klassenstufen 3 und 4 durchgeführt. 
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Es stellt sich weiterhin die Frage, welche Vorgaben zum Deutschunterricht in Thüringen 
gemacht werden, um Uneinigkeiten zwischen Lehrkräften über den Zeitpunkt der 
Regelbeherrschung zu vermeiden. Da der Thüringer Grundschullehrplan für das Fach 
Deutsch auf den Thüringer Bildungsplan für Kinder bis 10 Jahre (vgl. TMBWK 2010) sowie 
die Nationalen Bildungsstandards (vgl. KMK 2005a) abgestimmt ist, sind die in den drei 
Dokumenten beschriebenen fachspezifischen Kompetenzen deckungsgleich. Durch das 
Erreichen dieser fachspezifischen Kompetenzen sollen das Interesse der Schüler für 
Lesen und Schreiben, basale Lese- und Schreibfähigkeiten sowie die Anwendung der 
Schriftsprache gefördert werden (vgl. TMBWK 2010: S. 7). Um zu ergründen, über 
welche basalen Schreibfähigkeiten Schüler am Ende der Grundschulzeit verfügen sollen, 
ist eine detaillierte Betrachtung der Lernziele in den einzelnen Lernbereichen nötig. Im 
Thüringer Lehrplan der Grundschule für das Fach Deutsch werden insgesamt fünf 
Lernbereiche unterschieden: 




• Über Sprache, Sprachverwendung und Sprachlernen reflektieren (vgl. TMBWK 2010: S. 3) 
 
Bis zum Ende der Schuleingangsphase bzw. der Klassenstufe 4 zu erreichende Lernziele 
im Bereich Rechtschreibung sind in den beiden letztgenannten Lernbereichen 
niedergeschrieben. Von den vier für die vorliegende Dissertation bedeutsamen 
Rechtschreibthemen wird hierbei lediglich die Groß- und Kleinschreibung explizit 
benannt. Die weiterhin im Lehrplan geforderte Anwendung von Rechtschreibstrategien 
zur Verschriftung geübter, rechtschreibwichtiger Wörter (vgl. TMBWK 2010: S. 15 f.) 
verdeutlicht, dass es von der Lehrkraft und ihrer Unterrichtsgestaltung abhängt, woran 
sich schriftsprachlicher Lernerfolg im Detail bemisst. 
Eine explizite Benennung zu beherrschender Schreibungen wird im Thüringer 
Lehrplan nicht vorgenommen. AUGST & DEHN sowie MANN unternehmen daher den 
Versuch einer detaillierten Untergliederung der Inhalte des Rechtschreibunterrichts 
(siehe Tabelle 5). 
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Tabelle 5 
Zu beherrschende Schreibungen am Ende der Grundschulzeit 
Korrektes Verschriften von... Beispiel 
lautgetreuen Wörtern Oma, leben 
Wörtern mit den mehrgliedrigen Graphemen 
<ie>, <nk>, <sp>, <st> und <qu> 
sie, denken, Sport, Streit, Quark 
Wörtern mit <ai>, <chs>, <dt>, <i>, <ß>, <v> und <x> 
Kaiser, Fuchs, Stadt, Biber, Straße, 
Vogel, Text 
Fremdwörtern mit <c>, <ph>, <th>, <rh>, <v> und <y> 
Computer, Alphabet, Theater, 
Rhabarber, Kurve, Baby 
Wörtern mit Doppelkonsonant aufgrund Silbengelenk 
(auch in einsilbiger Form) 
Affe, wollen – will, 
kleckern, drücken – Druck 
Funktionswörtern mit Doppelkonsonant dann, dass, denn, wenn, wann 
Wörtern mit silbeninitialem <h> gehen 
Wörtern mit <h> nach Langvokal wohnen 
Wörtern mit Doppelvokal Beere 
Wörtern mit Auslautverhärtung Hund 
Wörtern mit der Endung <ig> richtig 
Wörtern mit Auslautverhärtung im Wort Obst 
ableitbaren Wörtern mit <ä> und <äu> Hände – Hand, Mäuse – Maus 
getrennten Wörtern ihren Silben entsprechend Ber-ge, ma-chen 
Satzanfängen, Substantiven, Eigennamen, 
Anredepronomen (Großschreibung) 
Die… ., Bluse, Kati, Sie 
substantivierten Adjektiven und Verben 
(Großschreibung) 
der Schöne, das Laufen 
Satzzeichen . ! ? , :„ “ 
(vgl. AUGST & DEHN 2009: S. 258-262; MANN 2010: S. 97) 
 
AUGST & DEHN weisen darauf hin, dass es sich dabei stets um geübte Wörter aus dem 
Rechtschreibgrundwortschatz handelt und betonen somit ebenfalls die entscheidende 
Rolle der Lehrkraft bei der Entwicklung der Rechtschreibkompetenz von Schülern. Im 
Vergleich zum Lehrplan nehmen AUGST & DEHN sowie MANN eine explizite Spezifikation 
der in der Grundschule zu vermittelnden Inhalte vor und merken zudem an, dass 
folgende Rechtschreibregeln am Ende der Grundschulzeit durch Schüler beherrscht 
werden sollten: 
• Großschreibung von Satzanfängen, Substantiven, Eigennamen und Anredepronomen 
• Zeichensetzung bei Aufzählungen sowie einfacher wörtlicher Rede und am Satzende (vgl. AUGST & 
DEHN 2009; MANN 2010). 
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10 Methodisches Vorgehen und Untersuchungsdesign 
 Methodische s Vorgehen und Untersuchungsdesign 
Anhand der einleitend angeführten drei grundlegenden Forschungsfragen lässt sich das 
methodische Vorgehen innerhalb der Dissertation folgendermaßen untergliedern: 
• Erstellung eines Katalogs empirisch belegter Merkmale effektiven 
Rechtschreibunterrichts für die Grundschule 
• Unterrichtsbeobachtungsstudie zur Identifikation des Auftretens von Merkmalen 
adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts in der Grundschule (Studie I) 
• quasi-experimentelle Studie zur Überprüfung der Wirksamkeit von Merkmalen 
adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts in der Grundschule (Studie II) 
 
Grundlage des Forschungsvorhabens ist somit eine auf den Rechtschreibunterricht 
orientierte Übersicht zu empirisch belegten Merkmalen effektiven Unterrichts. Die 
Erstellung des Merkmalskatalogs erfolgte im Ergebnis einer Synopse wissenschaftlicher 
Publikationen zu effektivem Rechtschreibunterricht in den Klassenstufen 3 und 4. Diese 
Erhebung nicht-numerischer Daten mithilfe unstrukturierter Methoden ist DÖRING & 
BORTZ zufolge Kennzeichen qualitativer Sozialforschung (vgl. 2015c: S. 16). 
Der Katalog empirisch belegter Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts diente 
im Anschluss der Ausarbeitung eines Beobachtungssystems für Studie I. Hierfür erfolgte 
zunächst die Operationalisierung der aus den Publikationen extrahierten 
Unterrichtsmerkmale. Nachfolgend wurde durch Beobachtung sowie Befragung 
überprüft, ob und in welchem Umfang diese Merkmale im Rechtschreibunterricht der 
Grundschule auftreten (siehe Abbildung 7). 
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Zu Beginn der Untersuchung im Frühjahr 2016 wurden zunächst die Bedingungen 
schulischen Lernens in dritten Klassen mittels Online-Lehrkräftebefragung erhoben. Im 
Anschluss erfolgten von März bis Juni 2016 insgesamt vier Hospitationen im 
Deutschunterricht der beteiligten Klassen. Um den Bearbeitungsaufwand für die 
Lehrkräfte gleichmäßig zu verteilen, fand am Halbjahresende der Klasse 4 im Februar 
2017 eine zweite Online-Befragung zur Erfassung des Lehrkräftewissens statt. Erklärtes 
Ziel dieser quantitativen Studie war die Gewinnung numerischer Daten mithilfe 
strukturierter Methoden. Laut DÖRING & BORTZ ermöglicht dieses Vorgehen im Gegensatz 
zu qualitativen Ansätzen eine statistische Analyse der erhobenen Daten (vgl. 2015c: 
S. 15). 
Anhand der Ergebnisse aus der Literatursynopse sowie aus Studie I erfolgte als 
grundlegender Bestandteil von Studie II die Konzeption einer fachdidaktischen 
Lehrkräftefortbildung. Inhalt dieser Fortbildung waren einerseits fachdidaktische 
Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts. Andererseits wurden Lehrkräften 
Lernaufgaben und curriculumbasierte Tests zu ausgewählten Rechtschreibthemen für 
den Einsatz im Unterricht bereitgestellt. Durch dieses Vorgehen wurde in Studie II 
überprüft, ob die praktische Umsetzung fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale sowie 
der Einsatz differenzierter Lernaufgaben zu lernförderlichem Rechtschreibunterricht 
führen und demnach den Lernerfolg von Schülern steigern. Der Einfluss der 
unabhängigen Variable fachdidaktische Lehrkräftefortbildung auf die abhängige 
Variable Lernerfolg im Rechtschreiben wurde dabei anhand eines einfaktoriellen 
Designs untersucht (siehe Tabelle 6). 
Tabelle 6 
Versuchsplan 
unabhängige Variable Stufe Versuchsgruppe 
Fachdidaktische 
Lehrkräftefortbildung 
nein Kontrollgruppe I 
ja 
mit undifferenzierten Lernaufgaben 
Kontrollgruppe II 
ja 
mit differenzierten Lernaufgaben 
Experimentalgruppe 
 
Aufgrund der dreifachen gestuften unabhängigen Variable ergibt sich ein einfaktorieller 
Mehrgruppenplan. Es handelt sich zudem um ein between subject-Design, da die 
Versuchspersonen jeweils nur an einer Bedingung teilnahmen (vgl. SEDLMEIER & 
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RENKEWITZ 2013: S. 161). BROPHY & EVERTSON warnen bei der Erforschung signifikanter 
Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe vor dem sogenannten 
HAWTHORNE-Effekt. Dieser tritt auf, wenn Lehrkräfte aufgrund ihrer wissentlichen 
Zugehörigkeit zur Experimentalgruppe ein höheres Maß an Enthusiasmus und 
Arbeitsmoral aufweisen (vgl. 1980: S. 14). In der vorliegenden Untersuchung wurde den 
Lehrkräften daher weder über ihre Versuchsgruppenzugehörigkeit, noch über die 
Versuchsbedingungen in den jeweils anderen Gruppen Auskunft erteilt (siehe Abbildung 
8). 
 
Abbildung 8. Design der Studie II 
 
Durch die in Studie II vorgenommene Untersuchung von Ursache-Wirkungs-
Zusammenhängen mithilfe der Kontrolle von Bedingungen und Messung von Effekten, 
kann sie der Experimentalforschung zugeordnet werden (vgl. DÖRING & BORTZ 2015c; 

































KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule, SELLMO: Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation
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Bedingungen der Untersuchung bewusst variiert und Probanden diesen Bedingungen 
zufällig zugewiesen. Eine mögliche Veränderung der untersuchten Variablen wird 
mittels Prä-Post-Messung erfasst (vgl. DÖRING & BORTZ 2015d: S. 94). Untersuchungen im 
Forschungsfeld Schule lassen es jedoch oft nicht zu, Schüler zufällig auf verschiedene 
Gruppen aufzuteilen. Bei diesen dann quasi-experimentellen Designs ist die 
Durchführung einer Prä-Post-Messung laut DÖRING & BORTZ umso wichtiger, da 
vorhandene Effekte nicht allein auf die Intervention, sondern ebenso auf Unterschiede 
zwischen den Versuchsgruppen zurück zu führen sind (vgl. 2015e: S. 199). Durch einen 
Prätest können die Versuchsgruppen laut SEDLMEIER & RENKEWITZ zumindest in Hinblick 
auf die abhängige Variable als vergleichbar eingestuft und so der geringeren Validität 
quasi-experimenteller Studien entgegengewirkt werden (vgl. 2013: S. 169). 
Studie II schloss sich mit der Durchführung des Prätests am Ende des Schulhalbjahres 
2015/2016 unmittelbar an Studie I an. Hierbei kamen, der Lernerfolgsdefinition in MAYS 
Wirkungsmodell lernförderlichen Unterrichts gemäß (siehe Kapitel 8), ein 
standardisierter Rechtschreibtest sowie ein standardisierter Test zur Erfassung der Lern- 
und Leistungsmotivation zum Einsatz. Im Speziellen handelte es sich dabei um den 
Rechtschreibteil der Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4 (KEKS) 
(vgl. MAY & BENNÖHR 2013b: S. 25-28) sowie die Skalen zur Erfassung der Lern- und 
Leistungsmotivation (SELLMO) (vgl. SPINATH ET AL. 2012b). Im Anschluss fand von August 
bis Oktober 2016 für die Lehrkräfte der Kontrollgruppe II sowie der Experimentalgruppe 
die fachdidaktische Fortbildung statt, in deren Rahmen den Teilnehmern 
fachdidaktische Merkmale effektiven Unterrichts vermittelt sowie Lernaufgaben zu den 
Rechtschreibschwerpunkten Auslautverhärtung, Groß- und Kleinschreibung, 
Konsonantenverdopplung sowie s-Schreibung bereitgestellt wurden. Während die 
Kontrollgruppe II undifferenzierte Lernaufgaben erhielt, wurden der 
Experimentalgruppe dreifach differenzierte Lernaufgaben übergeben. Unmittelbar nach 
der Fortbildung setzten die Lehrkräfte die vorbereiteten Lernaufgaben in ihrem 
Unterricht ein. Ergänzend wurde, vor Beginn und nach Abschluss jeder 
Unterrichtseinheit zu den vier Rechtschreibthemen, von den Lehrkräften je ein 
curriculumbasierter Rechtschreibtest durchgeführt. Weiterhin fanden von Oktober 
2016 bis Januar 2017 vier weitere Hospitationen pro Klasse statt. Am Ende des 
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Schulhalbjahres Klasse 4 im Januar 2017 kamen KEKS und SELLMO erneut zum Einsatz. 
Die Follow-up-Erhebung wurde schließlich zum Schuljahresende im Juni 2017 
durchgeführt. Dadurch sollte geprüft werden, inwiefern das Prinzip der Nachhaltigkeit 
durch den Unterricht der am Forschungsprojekt teilnehmenden Lehrkräfte erfüllt wurde 
(vgl. BRUNNHUBER 1991; EDELMANN & WITTMANN 2012). 
 
 
10.1 Beschreibung der Stichprobe 
Die vorliegende Untersuchung wurde in dritten und vierten Klassen an Thüringer Grund- 
und Gemeinschaftsschulen in staatlicher Trägerschaft durchgeführt. Zur Akquise der 
Teilnehmer wurden alle 209 Schulen der Schulamtsbereiche Ost- und Mittelthüringen 
per E-Mail kontaktiert, die mit Datum des 09.12.2015 im Thüringer Schulportal als 
Grundschulen und Thüringer Gemeinschaftsschulen gelistet waren. Dies betraf 
staatliche Schulen wie auch Schulen in freier Trägerschaft. 
An den Studien I und II beteiligten sich insgesamt 20 Klassen mit 21 Lehrkräften und 
327 Schülern. Die Diskrepanz zwischen der Anzahl der Klassen und Lehrkräfte ergab sich 
durch die Anwesenheit eines Referendars in einer Klasse. In der Hälfte dieser 20 Klassen 
wurden die Studien I und II vollständig durchgeführt und somit Erhebungen über die 
Dauer von drei Schulhalbjahren vorgenommen. Die übrigen zehn Klassen beteiligten sich 
nicht vollständig an der Studie I (n = 7) bzw. wirkten sie jeweils in Ausschnitten an den 
Studien I und II mit (n = 3). Datenerhebungen erfolgten in diesen Klassen daher nur ein 
Halbjahr lang. 
Nahezu die Hälfte der an der Untersuchung beteiligten Lehrkräfte waren älter als 51 
Jahre. Insgesamt 40 % der befragten Lehrkräfte gaben an, zwischen 51 und 55 Jahren alt 
zu sein. Alle Lehrkräfte studierten im Rahmen ihrer Ausbildung das Fach Deutsch. 
Weiterhin wurden die Lehrkräfte nach Lernschwierigkeiten und Förderbedarfen ihrer 
Schüler befragt (siehe Abbildung 9). 
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Abbildung 9. Zusammensetzung der Schülerschaft in den Klassen 
 
Aus Abbildung 9 wird ersichtlich, dass in nahezu jeder Klasse Schüler mit 
Lernschwierigkeiten und/oder Förderbedarfen lernten. Wohingegen Klasse B als 
einziger der 20 Klassen keinerlei Schüler mit besonderen Bedürfnissen angehörten, 
benötigten insgesamt 13 der 16 Schüler in Klasse P besondere Unterstützung. Klasse P 
wies mit neun Schülern auch die höchste Quote an Schülern mit Förderbedarf (56 %) 




10.1.1 Studie I 
Zur Teilnahme an Studie I meldeten sich sechs dritte Klassen aus fünf Schulen freiwillig. 
Im Rahmen eines an der Universität angebotenen Projektseminars wurden im März 
2016 nochmals elf dritte Klassen akquiriert. Die Lehrkräftebefragung zur Erfassung der 
Bedingungen schulischen Lernens sowie die ersten vier Hospitationen wurden somit in 
insgesamt 17 dritten Klassen durchgeführt. Von diesen Klassen waren insgesamt zehn 
zu einer weiteren Zusammenarbeit in Klasse 4 bereit, sodass die zweite Befragung zur 











A B C D E F G H I J K L M N O P Q R S T
Zusammensetzung der Schülerschaft in den Klassen
Schüler mit Förderbedarf
Schüler mit Lernschwierigkeiten (ohne Förderbedarf)
Schüler ohne besondere Bedürfnisse
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werden konnte. Aus Abbildung 10 wird das aktualisierte Design der quantitativen 
Unterrichtsbeobachtungsstudie deutlich. 
 
Abbildung 10. Aktualisiertes Design der Studie I 
 
Die zehn Klassen, in denen Studie I in vollem Umfang durchgeführt werden konnte, sind 
in Abbildung 10 nach wie vor als Gesamtgruppe benannt. Aus ihnen wurden im 
Anschluss die drei Versuchsgruppen für Studie II gebildet. Um eventuelle 
Verwechslungen mit diesen drei Versuchsgruppen zu vermeiden, werden die Klassen, 
die nicht an Befragung II teilnahmen, als Gruppe IV bezeichnet. In der Abbildung ist 
zudem die Gruppe V dargestellt. Dabei handelt es sich um drei Klassen, die erst im 




10.1.2 Studie II 
Neben den zehn Klassen, die bereits für Studie I akquiriert wurden und ihre Bereitschaft 
zur Teilnahme an Studie II erklärt hatten, wurden durch ein zweites Projektseminar im 
Oktober 2016 drei weitere Klassen für Studie II akquiriert. Die quasi-experimentelle 
Studie II konnte daher mit insgesamt 13 vierten Klassen durchgeführt werden. Das 
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Da die drei Klassen der Gruppe V erst im Oktober akquiriert wurden, nahmen sie nicht 
am Prätest teil. Des Weiteren unterscheidet sich Gruppe V dahingehend von den drei 
übrigen Versuchsgruppen, dass im Juni 2017 die erste Lehrkräftebefragung aus Studie I 
nachträglich durchgeführt wurde (siehe Abbildung 10). 
Die Zuweisung der an der Untersuchung teilnehmenden Grundschulklassen zu den 
drei Versuchsgruppen der quasi-experimentellen Studie II erfolgte mittels Matching. 
Klassen aus derselben Stadt aber aus verschiedenen Schulen, wurden unterschiedlichen 
Versuchsgruppen zugeteilt, um den Einfluss lokaler Faktoren auf die 
Untersuchungsergebnisse möglichst gering zu halten. Klassen derselben Schule wurden 
stets derselben Versuchsgruppe zugeordnet, um eventuelle Absprachen bzw. einen 
Austausch zwischen den teilnehmenden Lehrkräften und damit eine Beeinflussung der 
Forschungsergebnisse zu vermeiden. Die zahlenmäßige Verteilung auf die Gruppen ist 
in Tabelle 7 zusammengefasst. Ergänzend ist hierbei auch Gruppe IV aufgeführt, die 
lediglich an Teilen der Studie I teilnahm. 
Tabelle 7 
Teilnehmerzahlen der Versuchsgruppen 
Versuchsgruppe Schulen Klassen Schüler 
vollständige 
Datensätzea 
Kontrollgruppe I 3 5 73 46 
Kontrollgruppe II 2 2 35 20 
Experimentalgruppe 2 3 67 38 
Gruppe IV 6 7 112 112 
Gruppe V 3 3 40 30 
gesamt 16 20 327 246 
Anmerkung. a Anzahl der Schüler, die an allen in der Klasse eingesetzten Tests teilnahmen und in die 
statistische Datenanalyse einbezogen wurden. 
 
 
10.2 Fachdidaktische Lehrkräftefortbildung 
SIEBERT versteht Bildung als Befähigung zu kompetentem, verantwortlichem Handeln, 
die aus der „[…] Überprüfung und Erweiterung von Wirklichkeitskonstruktionen […]“ 
(2012: 15) resultiert. Im Kontext der Erwachsenenbildung ist es das erklärte Ziel, eine 
lernende Auseinandersetzung mit sich selbst und der Umwelt anzuregen. Unter 
konstruktivistischer Perspektive ergeben sich dabei Besonderheiten, die aus den 
zahlreichen Lebenserfahrungen der Erwachsenen resultieren. Wahrheiten sind nicht 
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linear vermittelbar und der Umgang mit dem Lehrstoff höchst individuell. Zudem muss 
laut SIEBERT berücksichtigt werden, dass Erwachsene Anschlusslernen praktizieren und 
demzufolge nur das lernen, was ihnen wichtig und integrierbar erscheint (vgl. 2012: 
S. 30). Auch andere Autoren verweisen auf die Notwendigkeit der praktischen Relevanz 
von Fortbildungsveranstaltungen für Lehrkräfte (vgl. JUNGKAMP 2013; OELKERS & REUSSER 
2010). Eine erfolgreiche Fortbildung soll weiterhin fachdidaktisch ausgerichtet sein und 
ausgewählte Fragen bzw. Themen fokussieren (vgl. LIPOWSKY 2004; WELLENREUTHER 2011). 
WAHL mahnt zudem, dass neu erworbenes Wissen gewohnte Handlungsweisen 
keinesfalls automatisch verändert. Der Autor begründet dies mit der unterschiedlichen 
Handlungsrelevanz subjektiver Theorien großer, mittlerer und geringer Reichweite. 
Wohingegen subjektive Theorien großer und mittlerer Reichweite mit 
wissenschaftlichen Theorien vergleichbar sind und keinen direkten Einfluss auf unser 
Handeln ausüben, sind die subjektiven Theorien geringer Reichweite hierfür von großer 
Bedeutung. Sie bestimmen unsere Vorgehensweise beim zügigen Agieren (vgl. WAHL 
2006: S. 20). KRETSCHMANN weist aus diesem Grund darauf hin, dass Lehrkräften ein 
bestimmtes Verhalten im Unterricht nicht rein kognitiv vermittelt werden kann, sondern 
mithilfe praktischer Übungen erfolgen muss (vgl. 1977: S. 76). 
In Bezug auf die Verbesserung der Unterrichtsqualität wird die kooperative Reflexion 
unterrichtlicher Prozesse in Fortbildungen als ein zentrales Element benannt (vgl. GRÄSEL 
ET AL. 2004; KLIPPERT 2010). Diese kann anhand videographierter Unterrichtssituationen 
realisiert werden (vgl. LIPOWSKY 2004; WELLENREUTHER 2011). Auch zur Steigerung der 
Adaptabilität des Unterrichts mithilfe von Fortbildungen sind der Austausch und die 
Unterstützung zwischen Lehrkräften WANG zufolge essentiell (vgl. 1980: S. 124). Zur 
Erfüllung der vorangegangenen Forderungen wurden praxisnahe Übungen an 
authentischen Unterrichtsmaterialien sowie die Analyse von Videosequenzen in die an 
fachdidaktischen Merkmalen effektiven Rechtschreibunterrichts ausgerichtete 
Fortbildung einbezogen (siehe Kapitel 14.2). 
Um die Wirksamkeit einer Lehrkräftefortbildung zu überprüfen, kann LIPOWSKY gemäß 
ein vierstufiges Systems genutzt werden. Auf Stufe I werden Meinungen und 
Auffassungen der Lehrkräfte erhoben, um die Wirksamkeit einer Fortbildung 
einzuschätzen. Stufe II beinhaltet die Erfassung des Lehrkräftewissens durch Prä- und 
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Posttests. Auf der dritten Stufe betrachtet man beobachtbare Veränderungen im 
Lehrkräfteverhalten als Anzeichen für die Wirksamkeit der vorausgegangenen 
Fortbildung. Hierzu ist es üblich, Kontrollgruppen zu bilden, die keine oder eine 
abgewandelte Fortbildung erhalten (vgl. LIPOWSKY 2004: S. 467). Auf Stufe IV wird die 
Wirksamkeit einer Fortbildung überprüft, indem deren Charakteristika mit Merkmalen 
der Schüler wie beispielsweise deren Leistungen in Beziehung gesetzt werden (vgl. 
LIPOWSKY 2004: S. 463). In der vorliegenden Untersuchung fanden Verfahren der Stufen 
I, III und IV Anwendung, um die Wirksamkeit der durchgeführten Lehrkräftefortbildung 
zu überprüfen. Zur Erfassung von Meinungen und Aussagen der Lehrkräfte (Stufe I) 
wurde ihnen ein von REISCHMANN entwickelter Kursbeurteilungsbogen vorgelegt (siehe 
Anhang A). Veränderungen im Verhalten der Lehrkräfte wurden mittels 
Unterrichtsbeobachtungen vor und nach der Intervention erfasst und im Anschluss mit 
einer Kontrollgruppe verglichen (Stufe III). Zudem erfolgte eine Untersuchung 
versuchsgruppenbedingter Unterschiede im Lernerfolg der Schüler (Stufe IV). Um 
hierfür vergleichbare Untersuchungsbedingungen in den Klassen zu schaffen, wurden 




10.3 Einsatz von Lernaufgaben 
CARROLL definiert eine Lernaufgabe als Schritt von der Unwissenheit zum Wissen bzw. 
von der Unfähigkeit zur Fähigkeit (vgl. 1973: S. 235). Den Zweck von Lernaufgaben sieht 
SCHOTT im Erreichen eines vorgegebenen Lernziels und grenzt sie damit klar von 
Überprüfungsaufgaben ab, die der Kontrolle der Zielerreichung dienen (vgl. 1985: 
S. 150 f.). 
Die in der vorliegenden Dissertation verwendeten Lernaufgaben entstammen einer 
Studie von NEUBAUER & MANNHAUPT zur Untersuchung kognitiver Merkmale der 
Schwierigkeit von Lernaufgaben im Rechtschreibunterricht (vgl. 2015). Hierzu ergänzten 
die Autoren das fachübergreifende Kategoriensystem von MAIER ET AL. (2013) um die 
fachspezifische Dimension der linguistischen Schwierigkeit und ließen Aufgaben zu den 
Themen Groß- und Kleinschreibung, s-Schreibung sowie Suffigierung von Studierenden 
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nach diesen Kriterien bewerten. Die daraus berechnete erwartete Schwierigkeit der 
Rechtschreibaufgaben wurde im Anschluss mit der empirischen Leichtigkeit nach Einsatz 
der Aufgaben in insgesamt 41 dritten und vierten Klassen verglichen. Im Ergebnis 
konnten NEUBAUER & MANNHAUPT herausstellen, dass die linguistische Schwierigkeit den 
größten Einfluss auf die Leichtigkeit der Lernaufgaben hatte, gefolgt von der Summe 
verschiedener Wissensarten, über die Schüler zur Lösung jener Aufgaben verfügen 
mussten. Daher untersuchten NEUBAUER & MANNHAUPT in einer zweiten Studie, inwiefern 
die zur Lösung einer Aufgabe nötigen kognitiven Prozesse (vgl. RIEDL 2011) sowie die 
Explizierungsstufe der Aufgabenstellung die Leichtigkeit der Aufgaben unabhängig von 
der linguistischen Schwierigkeit beeinflussen. Die Explizierungsstufen variieren die 
Explizierung der angestrebten Lernaktivität und wurden durch NEUBAUER & MANNHAUPT 
in Anlehnung an RICHTER (2009) dreifach unterteilt. Auf Stufe 0 erhält der Schüler 
Informationen über das zu lösende Problem ohne klare Fragen oder Arbeitsaufträge und 
somit ohne explizite Benennung der erforderlichen Lernaktivität. Auf Stufe 1 liegen dem 
Schüler Fragen, Arbeitsaufträge oder Problemstellungen vor, welche die erforderliche 
Lernaktivität allgemein erläutern. Die Präsentation spezifischer Fragen, Arbeitsaufträge 
oder Problemstellungen sind Kennzeichen der Stufe 2, sodass die Lernaktivität auf dieser 
Stufe explizit erläutert wird. 
Innerhalb der zweiten von NEUBAUER & MANNHAUPT durchgeführten Untersuchung 
wurden Lernaufgaben zu den Themen Auslautverhärtung, Groß- und Kleinschreibung, 
Konsonantenverdopplung sowie s-Schreibung systematisch hinsichtlich der kognitiven 
Prozesse und der Explizierungsstufen variiert und im Anschluss in 56 dritten und vierten 
Klassen eingesetzt. Auch im Ergebnis dieser Studie konnten die Autoren den Einfluss der 
linguistischen Schwierigkeit auf die Leichtigkeit von Rechtschreibaufgaben nachweisen. 
Die Variation der beiden allgemeindidaktischen Aspekte kognitive Prozesse und 
Explizierungsstufe erzielte hingegen keine systematischen Effekte (vgl. NEUBAUER & 
MANNHAUPT 2015). Eine nähere Erläuterung der durch NEUBAUER & MANNHAUPT empirisch 
überprüften linguistischen Schwierigkeiten erfolgt in den entsprechenden vier 
Unterkapiteln zu den Rechtschreibthemen. 
Da NEUBAUER & MANNHAUPT in ihrer Studie Lernaufgaben der Niveaustufen leicht und 
sehr erschwerend konstruierten, stand die Entwicklung von Aufgaben des Niveaus 
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erschwerend aus. Dabei fanden sowohl formale als auch inhaltliche Aspekte 
Berücksichtigung. In einem ersten Schritt wurde das Layout der Lernaufgaben verändert, 
Wortwiederholungen entfernt und Artikel ergänzt. Im Anschluss erfolgte die Extraktion 
der in der vorliegenden Untersuchung verwendeten Aufgabentypen aus den bereits 
bestehenden Rechtschreibaufgaben. Da jede Aufgabe in mehreren Explizierungsstufen 
vorlag, wurde stets die zweite Explizierungsstufe für die Konstruktion der Lernaufgaben 
mit erschwerendem Wortmaterial ausgewählt. Im Ergebnis verblieben sechs 
Aufgabentypen, die das Auswählen der korrekten Schreibweise, ein Befüllen von Lücken 
oder das Korrigieren falscher Schreibweisen verlangten. Die von NEUBAUER & MANNHAUPT 
verwendeten leichten sowie sehr erschwerenden Lernaufgaben umfassten zudem zwei 
Wortmaterialsätze pro Rechtschreibthema bzw. drei Wortmaterialsätze für den 
Themenbereich Groß- und Kleinschreibung. Daher wurden in einem weiteren Schritt alle 
Wortmaterialsätze in jeden ausgewählten Aufgabentyp des entsprechenden 
Themenbereiches eingepflegt. 
Für die Zusammenstellung von Wortmaterial des Niveaus erschwerend wurde 
zunächst das Verhältnis von Wörtern, in denen das jeweilige Rechtschreibphänomen 
auftrat, zu Wörtern ohne das Rechtschreibphänomen analysiert. Zudem fand der Anteil 
von Wortmaterial unterschiedlicher Niveaustufen Berücksichtigung, denn auch in den 
Lernaufgaben mit sehr erschwerendem Wortmaterial war teilweise leichtes bzw. 
erschwerendes Wortmaterial eingebaut. Weiterhin wurde auf die Beibehaltung des 
Anteils sich wiederholender Wörter geachtet, da in den Wortmaterialsätzen jeweils 
Übereinstimmungen bestanden. Zuletzt fand die Anzahl der Wörter, die den in den 
Niveaustufen leicht, erschwerend und sehr erschwerend genannten Unterpunkten 
(siehe Kapitel 10.3.1-10.3.4) zugeordnet werden konnten, Eingang in den 
Auswahlprozess des Wortmaterials. 
Im Ergebnis entstanden insgesamt 12 leichte, 12 mittelschwere und 12 schwere 
Aufgaben zu den Themen Auslautverhärtung, Konsonantenverdopplung und 
s-Schreibung. Zur Groß- und Kleinschreibung wurden aufgrund der drei vorliegenden 
Wortmaterialsätze 12 leichte, 12 mittelschwere und 18 schwere Lernaufgaben 
zusammengestellt (siehe Anhänge B-E). 
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10.3.1 Auslautverhärtung 
Hinter dem Begriff der Auslautverhärtung verbirgt sich laut dem RAT FÜR DEUTSCHE 
RECHTSCHREIBUNG (RDR) die Verhärtung der Konsonanten [b], [d], [ɡ], [ᴠ] und [ᴢ] am 
Silbenende, die in der Schreibung – dem morphologischen Prinzip des Deutschen 
entsprechend – jedoch nicht umgesetzt wird (vgl. 2006: S. 30). Die üblicherweise 
stimmhaften Laute sind in der Folge nicht mehr von ihren stimmlosen Varianten [p], [t], 
[k], [f] und [s] unterscheidbar. Die Auslautverhärtung beschränkt sich auf diese fünf 
Konsonanten, da sie nur Plosive sowie Frikative und demnach jene Laute betrifft, bei 
deren Bildung der Atemluftstrom gestoppt oder durch eine Engstelle geleitet wird (vgl. 
EISENBERG 1995; FUHRHOP 2006). Für die in der Untersuchung genutzten Lernaufgaben zur 
Auslautverhärtung sind nur die drei erstgenannten Konsonanten [b], [d], und [ɡ] 
relevant. Die Auslautverhärtung des Konsonanten [ᴢ] ist wiederum für die Lernaufgaben 
der s-Schreibung von Bedeutung (siehe Kapitel 10.3.4). 
NEUBAUER & MANNHAUPT gemäß erweisen sich im Bereich der Auslautverhärtung 
sowohl die Anzahl der Morpheme als auch die Wortart als bedeutsam für die 
linguistische Schwierigkeit des Wortmaterials (siehe Tabelle 8). 
Tabelle 8 
Linguistische Schwierigkeiten der Auslautverhärtung 
Niveaustufe Auftreten der Auslautverhärtung Beispiel 
leicht 




• Adjektive mit Auslautverhärtung am Wortende 





• Komposita aus zwei Morphemen 
• Wörter aus zwei/mehreren Morphemen 
• Raubtier 
• unglaublich 
(vgl. NEUBAUER & MANNHAUPT 2015) 
 
Substantive aus einem Morphem bezeichnen die Autoren als leicht, da die 
Auslautverhärtung in der Regel durch Deklination, genauer Pluralbildung, hörbar 
gemacht werden kann (z. B. das Rad - die Räder bzw. der Rat - die Räte). In 
Ausnahmefällen ist es nötig, den Genitiv zu bilden, wenn Substantive ausschließlich in 
der Singularform verwendet werden und demzufolge eine unvollständige Morphologie 
aufweisen (z. B. das Laub - des Laubes). Morphologisch vollständig sind Wörter im 
Gegenzug dann, wenn sämtliche Flexionsformen gebildet werden können. 
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Weil sich Substantive bereits im Anfangsunterricht mittels Anfassprobe (Was ich 
anfassen kann, schreibe ich groß.) leichter bestimmen lassen als Adjektive und Verben, 
stufen NEUBAUER & MANNHAUPT diese beiden Wortarten bei auftretender 
Auslautverhärtung als erschwerend ein. Um die Auslautverhärtung bei Adjektiven zu 
identifizieren, ist deren Komparation nötig (z. B. lieb - lieber). Bei Verben findet die 
Auslautverhärtung zudem nicht am Wort- sondern am Wortstammende statt. Die 
Flexionsendung <t> muss als solche erkannt und das Wort im Anschluss konjugiert 
werden. Ausgehend von der Grundform kann der Schüler die Schreibweise in der Folge 
ableiten (z. B. lobt - loben). 
Als sehr erschwerend ordnen NEUBAUER & MANNHAUPT Wörter ein, die aus zwei oder 
mehr Morphemen bestehen. Um die Auslautverhärtung in diesen Wörtern zu 
identifizieren, genügt die Flexion allein nicht. Vielmehr muss das entsprechende Wort in 
einem ersten Schritt in seine Wortbausteine zerlegt werden. Erst dann kann der 
betreffende Wortbaustein verlängert werden, um die Stimmhaftigkeit des darin 
enthaltenen Lautes hörbar zu machen (unglaublich: un + glaub + lich; glaub - glauben). 
Dies betrifft auch Komposita aus zwei Morphemen (Raubtier: der Raub + das Tier; der 
Raub - des Raubes bzw. der Raub - die Räuber) (vgl. NEUBAUER & MANNHAUPT 2015). 
Den linguistischen Schwierigkeiten entsprechend, enthalten die leichten 
Lernaufgaben ausschließlich Substantive und die erschwerenden Aufgaben Adjektive 
sowie Verben. Das Wortmaterial der sehr erschwerenden Rechtschreibaufgaben 
besteht aus Komposita und mehrmorphemischen Wörtern (siehe Anhang B). 
 
 
10.3.2 Groß- und Kleinschreibung 
Die Großschreibung der Substantive im Deutschen wird in der Literatur mit einer 
Leseerleichterung begründet (vgl. OSSNER 2010; RAMERS 2014). RAMERS unterscheidet 
insgesamt sechs Arten der Großschreibung am Wortanfang: 
• Kennzeichnung des Satzanfangs 
• Markierung von Überschriften, Titeln u. ä. 
• Markierung von bestimmten Anredepronomina 
• Großschreibung der Eigennamen 
• Großschreibung in bestimmten festen Wendungen 
• Großschreibung der Substantive und Substantivierungen (2014: 309)  
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Hinsichtlich der schulischen Auseinandersetzung mit der Groß- und Kleinschreibung 
empfiehlt OSSNER, ab der zweiten Klassenstufe Konkreta mit vollständiger Morphologie 
im Deutschunterricht zu thematisieren, da diese die prototypischen Substantive 
repräsentieren (vgl. 2010: S. 208). Konkreta bezeichnen EICHLER gemäß Gegenstände und 
stehen damit im Gegensatz zu Abstrakta, die Eigenschaften, Gefühle, Zustände usw. 
benennen (vgl. 1993: S. 311). Die Einführung der Kombination Artikel + adjektivisches 
Attribut + Substantiv rät OSSNER ab der dritten Klasse an. In Klasse 4 sollen schließlich 
Abstrakta mit Schülern besprochen werden (vgl. 2010: S. 209). 
Diese Empfehlung wird durch NEUBAUER & MANNHAUPT nicht bestätigt, da sie die 
Großschreibung bei Abstrakta mit Signalwort als erschwerend und die Großschreibung 
bei Nominalgruppen mit Attributen zwischen Signalwort und Nomen als sehr 
erschwerend einordnen (siehe Tabelle 9). Signalwörter können sowohl bestimmte oder 
unbestimmte Artikel als auch Verschmelzungen aus Präpositionen und Artikeln (z. B. im: 
in + dem) sein (vgl. NEUBAUER & MANNHAUPT 2015). Eine andere Anregung zur 
Thematisierung der Groß- und Kleinschreibung im Unterricht, die mit den von 
NEUBAUER & MANNHAUPT beschriebenen linguistischen Schwierigkeiten übereinstimmt, 
stammt von MANN. Der Autorin gemäß muss den Schülern zunächst die Strategie der 
Großschreibung am Satzanfang nahegebracht werden. Bezüglich der Großschreibung 
von Wörtern, die nicht am Satzanfang stehen, muss im nächsten Schritt die Anfassprobe 
thematisiert werden. Da diese wiederum bei Abstrakta nicht hilfreich ist, soll Schülern 
nachfolgend der Artikel als Signalwort vermittelt werden. Wenn Schüler MANN zufolge 
verinnerlicht haben, dass dessen Bezugswort groß geschrieben wird, kann die Lehrkraft 
schließlich Verschmelzungen, Substantivierungen von Adjektiven und Verben und die 
Endungen -heit, -keit, -nis, -schaft, -tum und -ung thematisieren (vgl. MANN 2010: 
S. 75 f.). 
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Tabelle 9 
Linguistische Schwierigkeiten der Groß- und Kleinschreibung 
Niveaustufe Auftreten der Groß- und Kleinschreibung Beispiel 
leicht 
• Großschreibung am Satzanfang 
• Konkreta mit Signalwort und vollständiger Morphologie 
• Konkreta ohne Signalwort mit vollständiger Morphologie 
• 
• die/eine/zur Blume 
• Brot 
erschwerend 
• Abstrakta mit Signalwort und vollständiger Morphologie 
• Abstrakta mit Signalwort und unvollständiger Morphologie 
• Adjektiv vor dem Substantiv 
• Konkreta mit Signalwort und unvollständiger Morphologie 
• Konkreta ohne Signalwort mit unvollständiger Morphologie 
• der/ein/im Traum 
• das/zum Glück 
• großer Ball/Hunger 
• im Schnee 
• Eltern 
sehr erschwerend 
• Abstrakta ohne Signalwort mit vollständiger Morphologie 
• Abstrakta ohne Signalwort mit unvollständiger Morphologie 
• Nominalgruppen mit Attributen zwischen Signalwort und Nomen 
• Substantivierung mit Signalwort/Adjektiv 
• Substantivierung durch Suffigierung ohne Signalwort 
• Versteck 
• Jugend 
• der große, alte Wal 
• das/ein/beim/loses Herumliegen 
• Verzierung 
Anmerkung. Signalwort: bestimmter/unbestimmter Artikel, Verschmelzung von Präposition und Artikel. 
(vgl. NEUBAUER & MANNHAUPT 2015) 
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NEUBAUER & MANNHAUPT ordnen die Großschreibung am Satzanfang sowie die 
Großschreibung von Konkreta mit vollständiger Morphologie als leicht ein. Dabei ist es 
nicht von Bedeutung, ob das Substantiv auf ein Signalwort folgt oder nicht, da bei den 
Konkreta dieser Niveaustufe sowohl die Anfassprobe wie auch die Verlängerung mittels 
Pluralbildung zur Identifikation der Substantive angewendet werden können (z. B. 
Brot - Brote) 
Schwieriger ist es, die Großschreibung bei Konkreta mit unvollständiger Morphologie 
zu erkennen, da hier die Pluralbildung zur Identifikation der Wortart nicht mehr 
herangezogen werden kann. Neben der Anfassprobe müssen Schüler entweder ein 
Signalwort identifizieren oder das Substantiv in einen bestimmten Fall setzen, um die 
Wortart zu ermitteln (z. B. Eltern - den Eltern). Auch Abstrakta mit Signalwort sind, 
unabhängig von der Vollständigkeit (z.B. ein Traum) oder Unvollständigkeit ihrer 
Morphologie (z. B. zum Glück), NEUBAUER & MANNHAUPT zufolge erschwerend. In diesem 
Fällen ist die Anfassprobe als Hilfe zur Erkennung der Wortart nicht wirksam, sondern 
allein das Signalwort. Zuletzt kann auf der Niveaustufe des erschwerenden 
Wortmaterials noch die Kombination aus Adjektiv und Substantiv genannt werden. Das 
Signalwort ist dabei mit dem Adjektiv verschmolzen und daher schwerer zu 
identifizieren (z. B. großer Hunger: der + große Hunger). 
Abstrakta ohne Signalwort mit vollständiger (z. B. Versteck) oder unvollständiger 
Morphologie (z. B. Jugend) stellen NEUBAUER & MANNHAUPT als sehr erschwerend heraus. 
Das fehlende Signalwort sowie die nicht anwendbare Anfassprobe verkomplizieren das 
Erkennen des Substantivs für Schüler. Zudem sind Nominalgruppen mit Attributen 
zwischen Signalwort und Substantiv sehr erschwerend, da das Signalwort hierbei nicht 
wie gewöhnlich direkt vor dem Substantiv steht, sondern Schüler die Nominalgruppe 
identifizieren und das Substantiv als deren Kern erkennen müssen (z. B. der große, alte 
Wal - der Wal). Auch Substantivierungen (z. B. das Herumliegen) ordnen NEUBAUER & 
MANNHAUPT dem Niveau sehr erschwerend zu. Schüler müssen sich am Signalwort 
orientieren und die ursprünglich anwendbaren Hilfen zur Wortartbestimmung (z. B. 
Verben kann ich in die Vergangenheit setzen., Adjektive kann ich steigern.) ignorieren. 
Bei Substantivierungen durch Suffigierung ist es notwendig, das Wort in seine 
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Bestandteile zu zerlegen (z. B. Verzierung: Verzier + ung). Die Endung muss in der Folge 
als Signal für die Großschreibung identifiziert werden (vgl. NEUBAUER & MANNHAUPT 2015). 
Da den sechs zugehörigen Lernaufgabentypen auf dem Niveau sehr erschwerend drei 
Wortmaterialsets zugrunde lagen, wurden 18 Rechtschreibaufgaben dieses Niveaus und 
somit insgesamt 42 statt der für die übrigen Themenbereiche üblichen 36 Lernaufgaben 




Im Deutschen werden für Kurz- und Langvokale die gleichen Buchstaben verwendet. In 
vielen Fällen kann die Vokalquantität FUHRHOP zufolge jedoch anhand der auf den Vokal 
folgenden Laute erschlossen werden (siehe Kapitel 9.1), da für morphologisch einfache 
Wörter im Deutschen der so genannte Längenausgleich gilt (vgl. 2006: S. 14). Ein 
Doppelkonsonant weist in diesen Fällen eindeutig auf die Vokalkürze hin (vgl. AUGST & 
DEHN 2009; RDR 2006). Eine Besonderheit stellen die Konsonanten <k> und <z> dar, die 
zu <ck> und <tz> verdoppelt werden (vgl. EISENBERG 1995; FUHRHOP 2006). Es kann 
geschlussfolgert werden, dass der Vokal vor einem Doppelkonsonanten kurz zu lesen ist. 
Unzutreffend ist hingegen die Aussage, dass einem kurzen Vokal stets zwei Konsonanten 
folgen (z. B. Keks, Mond, im, man). Bedingt durch das morphematische Prinzip werden 
die Doppelkonsonanten auch in die zweisilbige Wortform übernommen (z. B. 
Kamm - Kämme). 
Statt mit der eindeutigen Kennzeichnung der Vokalkürze wird die Verdopplung der 
Konsonanten in der Literatur auch anhand der so genannten Silbengelenksschreibung 
begründet (vgl. EISENBERG 1995; FUHRHOP 2006). Fällt die Silbenfuge, sprich die Grenze 
zwischen zwei Silben, in den Konsonanten, dann wird er verdoppelt, um eine 
geschlossene erste Silbe zu erzeugen und somit die Vokalquantität anzuzeigen (z. B. Rat-
te). Würde man den Konsonanten nur der zweiten Silbe zuschreiben, entstünde eine 
offene erste Silbe, deren Vokal lang gelesen werden müsste (z. B. Ra-te). Silbengelenk 
ist ein Konsonant demnach immer dann, wenn er zwischen einem betonten, kurzen 
Vokal und einem unbetonten Vokal steht. Bei diesem sprachwissenschaftlichen Ansatz 
wird das morphematische Prinzip herangezogen, um die Übernahme der 
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Doppelkonsonanten in die einsilbige Form zu erklären (z. B. Kämme - Kamm). AUGST & 
DEHN zufolge sind beide Ansätze gleichermaßen von Ausnahmen betroffen, sodass die 
Lehrkraft jene Erklärung auswählen kann, die für ihre Schüler verständlicher ist (vgl. 
2009: S. 103). 
Die von NEUBAUER & MANNHAUPT dargelegten linguistischen Schwierigkeiten der 
Konsonantenverdopplung (siehe Tabelle 10) sind einerseits dadurch bedingt, ob es sich 
um eine reine Verdopplung des Konsonantgraphems oder die besonderen Schreibungen 
<ck> und <tz> handelt. Andererseits haben die zur Herleitung des Doppelkonsonanten 
notwendigen Wortzerlegungsprozesse Einfluss auf die linguistische Schwierigkeit. 
Tabelle 10 
Linguistische Schwierigkeiten der Konsonantenverdopplung 
Niveaustufe Auftreten der Konsonantenverdopplung Beispiel 
leicht 
• Verdopplung zwischen zwei Vokalen 




• Verdopplung (<ck>, <tz>) zwischen zwei Vokalen 
• Verdopplung (<ck>, <tz>) am Wortende 






• Verdopplung am Silbenende vor einer Endung 
• Doppelkonsonant und Flexionsmorphem in einer Silbe 
• Päckchen 
• schafft 
(vgl. NEUBAUER & MANNHAUPT 2015) 
 
NEUBAUER & MANNHAUPT stufen Wörter als leicht ein, bei denen der Doppelkonsonant 
zwischen zwei Vokalen (z. B. Hammer) bzw. am Wortende (z. B. Stamm) auftritt. Zur 
Identifikation der Konsonantenverdopplung bedarf es in diesen Fällen keiner Zerlegung 
der Wörter. 
Dies trifft auch auf das erschwerende Wortmaterial zu. Hier müssen Schüler jedoch 
die festen Buchstabenverbindungen <tz> (z. B. Katze, Satz) und <ck> (z. B. Hocke, 
Schreck) als Verdopplungen für <z> und <k> beachten. Zudem bezeichnen NEUBAUER & 
MANNHAUPT jene Wörter als erschwerend, bei denen die Konsonantenverdopplung am 
Silbenende eines zusammengesetzten Wortes auftritt. Um den Doppelkonsonant 
herzuleiten, ist eine Zerlegung des Kompositums und im vorliegenden Beispiel 
Rollschuhe eine Verlängerung des substantivischen Erstglieds erforderlich (z. B. 
Rollschuhe: Roll + schuhe; Roll - Rolle bzw. Roll - rollen). 
Sehr erschwerend sind Wörter mit Doppelkonsonant am Silbenende vor einer Endung 
bzw. vor einem Flexionsmorphem. Steht der Doppelkonsonant vor einer Endung, 
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müssen Schüler die entsprechenden Wörter zerlegen und verlängern. Dabei ist die 
korrekte Zerlegung jedoch anspruchsvoller als bei einem Kompositum, da nicht zwei 
eigenständige Wörter bzw. Wortstämme zusammengefügt sind (z. B. Päckchen: 
Päck + chen; Päck - packen). Tritt der Doppelkonsonant vor einem Flexionsmorphem 
auf, muss zunächst der Wortstamm identifiziert und in einem weiteren Schritt die 
Grundform des Wortes gebildet werden, um die Konsonantenverdopplung zu 
erschließen (z. B. schafft: schaff + t; schaff - schaffen) (vgl. NEUBAUER & MANNHAUPT 
2015). 
Die 36 zugehörigen Lernaufgaben samt einer Übersicht zum verwendeten 




Die s-Schreibung im Deutschen wird einerseits durch das phonologische Prinzip 
bestimmt. So gilt dem RDR gemäß die Regel, für das stimmlose [s] nach langem Vokal 
oder Diphthong das Graphem <ß> zu schreiben, wenn im Wortstamm kein weiterer 
Konsonant folgt (z. B. draußen). Auch die Schreibung von <s> für das stimmhafte [z] ist 
durch die GPK-Regeln festgelegt (vgl. RDR 2006: S. 29-31). Bei der Schreibung von <ss> 
im Silbengelenk greift das silbische Prinzip. Eine Ausnahme von diesen Regeln bildet dem 
RDR zufolge die Auslautverhärtung von [z] zu [s], die durch <s> verschriftet wird (z. B. 
Preis) (vgl. 2006: S. 30). 
Für die s-Laute ist laut MANN wichtig, Schülern das Silbengelenk sowie das stimmlose 
[s] und stimmhafte [z] am Silbenanfang durch pilotiertes Sprechen zu verdeutlichen. Da 
jeder s-Laut am Wort oder Silbenende bzw. vor einem anderen Konsonanten stimmlos 
ist, müssen Schüler diese Schreibungen stets ableiten (vgl. MANN 2002: S. 63 f.). 
Tabelle 11 veranschaulicht die von NEUBAUER & MANNHAUPT postulierten linguistischen 
Schwierigkeiten. 
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Tabelle 11 
Linguistische Schwierigkeiten der s-Schreibung 
Niveaustufe Auftreten der s-Schreibung Beispiel 
leicht 
• <ss> als Silbengelenk 




• <s> am Wortende 
• <s>/<ss>/<ß> und Flexionsmorphem in einer Silbe 
• <ß> nach Diphthong/Langvokal im Anfangsrand der 
Silbe 
• <ß> am Wortende 
• <ss> nach Kurzvokal 








• Riss - reißen 
sehr 
erschwerend 
• <ß> nach Langvokal am Wortende ohne/mit 
ungebräuchlicher Ableitung mit <ß> im Anfangsrand 
der Silbe oder <ss> im Silbengelenk 
• Ruß - rußen 
(vgl. NEUBAUER & MANNHAUPT 2015) 
 
Analog zu den linguistischen Schwierigkeiten der Konsonantenverdopplung bezeichnen 
die Autoren Wörter als leicht, die <ss> aufgrund der Konsonantenverdopplung zwischen 
zwei Vokalen im Silbengelenk enthalten (z. B. Kissen). Auch sind jene Wörter als leicht 
einzustufen, bei denen Schüler das stimmhafte [z] nach langem Vokal in zweisilbigen 
Wörtern durch pilotiertes Sprechen wahrnehmen und die Verschriftung durch <s> (z. B. 
Hose) direkt ableiten können. 
Dem erschwerenden Niveau ordnen NEUBAUER & MANNHAUPT Wörter mit <s> am 
Wortende zu. Diese Schreibweise ergibt sich durch die Auslautverhärtung des [z] zu [s]. 
Schüler müssen das Wort wie bei der Auslautverhärtung von [b], [d], [ɡ] und [ᴠ] zu [p], 
[t], [k] und [f] verlängern, um die Stimmhaftigkeit des Lautes hörbar zu machen und die 
Schreibweise zu erschließen (z. B. Preis - Preise). Weiterhin erschwerend sind 
s-Schreibungen unmittelbar vor dem Flexionsmorphem, da Schüler das betreffende 
Wort zunächst zerlegen und im Anschluss dessen Grundform bilden müssen. Auf diese 
Weise können Schüler sich sowohl bei <ss> nach kurzem Vokal bzw. im Silbengelenk 
(z. B. fasst - fassen) als auch bei <s> oder <ß> nach langem Vokal (z. B. löst - lösen, 
beißt - beißen) die korrekte Schreibung herleiten. Auch das <ß> im Anfangsrand der 
Silbe (z. B. draußen) und am Wortende kann NEUBAUER & MANNHAUPT zufolge als 
erschwerend eingeordnet werden. Bei erstgenannter Schreibung müssen Schüler sich 
einprägen, dass nach Diphthongen und langen Vokalen das stimmlose [s] stets durch 
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<ß> verschriftet wird, wenn kein weiterer Konsonant folgt. Bei <ß> am Wortende ist die 
Verlängerung des Wortes nötig, um das stimmlose [s] hörbar zu machen und es 
demzufolge von der Auslautverhärtung des [z] zu [s] am Wortende unterscheiden zu 
können (z. B. Kloß - Klöße). Zuletzt benennen NEUBAUER & MANNHAUPT Wörter mit <ss> 
am Wortende als erschwerend. Zur Ableitung der korrekten Schreibweise können 
Schüler entweder die verwandte Grundform (Kuss - küssen) oder die Pluralform 
(Kuss - Küsse) nutzen. Bei Wörtern mit <ss> am Wortende, in deren verwandter 
Grundform <ß> verschriftet wird (z. B. Riss - reißen), hilft Schülern ausschließlich der 
Plural weiter (z. B. Riss - Risse), um die korrekte Schreibweise herzuleiten. Bedingt ist 
diese dem morphematischen Prinzip widersprechende Schreibung von <ss> am 
Wortende trotz <ß> in der Grundform durch die Änderung der Vokalquantität vor dem 
[s] in der Ableitung. 
Sehr erschwerend sind NEUBAUER & MANNHAUPT zufolge Wörter, in denen <ß> nach 
langem Vokal geschrieben wird und für die keine oder nur sehr ungebräuchliche 
Ableitungen (z. B. Ruß - rußen) genutzt werden können, um die korrekte Schreibweise 
zu erschließen (vgl. 2015). 
Im Ergebnis der Analyse deutschsprachiger Texte im Umfang von 23 925 Wörtern 
konnten THOMÉ, SIEKMANN & THOMÉ herausstellen, dass das stimmlose [s] nur in 8 % aller 
Wörter durch <ß> repräsentiert wird (vgl. 2011: S. 55 f.). Da wiederum nur ein Teil dieser 
Wörter ungebräuchliche Ableitungen aufweist, enthalten die Lernaufgaben des sehr 
erschwerenden Niveaus zu großen Teilen (83 %) Wortmaterial der beiden übrigen 
Niveaustufen (siehe Anhang E). 
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11 Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts in der Grundschule – Ergebnisse 
einer Literatursynopse 
 Merkmale effektiven Re chtschreibunterrichts  
Für die Erstellung eines Katalogs empirisch belegter Merkmale effektiven 
Grundschulunterrichts wurden zunächst das Standardwerk zur Unterrichtsqualität und 
Lehrerprofessionalität von HELMKE (2015a) sowie die innerhalb des Buches zitierte 
relevante Literatur gesichtet. Des Weiteren erfolgte in den Beständen der Universitäts- 
und Forschungsbibliothek Erfurt/Gotha sowie des gemeinsamen Verbundkatalogs eine 
Titelsuche zu den Begrifflichkeiten Unterrichtsqualität und Unterrichtseffektivität bzw. 
effektiver Unterricht. Dabei wurden nur jene Veröffentlichungen berücksichtigt, die 
auch den Sprachunterricht fokussieren. Im Ergebnis dieser umfangreichen Recherche 
konnten 33 Publikationen identifiziert werden, die Übersichten zu empirisch belegten 
Merkmale effektiven Unterrichts enthalten (siehe Anhang F). Dabei handelt es sich 
sowohl um zusammenfassende Meta-Analysen bzw. Literatursynopsen wie auch um 
Publikationen von Einzelstudien, in denen Merkmale effektiven Unterrichts anhand von 
Unterrichtsbeobachtungen und Befragungen erhoben wurden. Infolge einer Synopse 
dieser Publikationen wurden 75 schulart- und fachübergreifende Merkmale effektiven 
Unterrichts extrahiert (siehe Anhang G). Auffällig war dabei, dass sich die in den 
Veröffentlichungen berichteten Forschungsergebnisse zum Sprachunterricht meist 
ausschließlich auf das Lesen oder auf englischsprachigen Rechtschreibunterricht 
beziehen. KLIEME & TIPPELT weisen jedoch darauf hin, dass zur Skalierung von 
Bildungsqualität „[…] bereichs- und zielabhängig unterschiedliche Kriterien und 
Indikatoren benannt werden müssen“ (2008: S. 9). Um diese Forderung zu erfüllen und 
zu fachspezifischen Unterrichtsmerkmalen zu gelangen, erfolgte eine zweite 
Literatursynopse. Hierfür wurde zunächst die den 33 Quellen zugrundeliegende 
Literatur auf ihre Relevanz für den Rechtschreibunterricht der Grundschule hin gesichtet 
und durch eine Schlagwortsuche im Fachportal Pädagogik zu den Begriffen effektiv*, 
Rechtschreib* und Grundschule ergänzt. Zuletzt fand eine spezifische Sichtung der 
Bestände der Universitäts- und Forschungsbibliothek Erfurt/Gotha und des 
gemeinsamen Verbundkatalogs hinsichtlich Publikationen zu effektivem 
Rechtschreibunterricht an deutschen Grundschulen statt. 
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Ein Großteil der durch dieses Verfahren ermittelten Untersuchungen zur Effektivität von 
Rechtschreibunterricht fokussiert den Anfangsunterricht und untersucht den Einfluss 
ausgewählter Aspekte auf die Lese- und Rechtschreibleistungen von Schülern. Die 
Mehrzahl der Studien erforscht hierbei den Zusammenhang zwischen didaktischen 
Konzepten bzw. Unterrichtsmerkmalen und Schülerleistungen (vgl. FRIEDRICH 2010; 
HANKE 2005; HATZ & SACHSE 2014; HÜTTIS-GRAFF 1998; KIRSCHHOCK ET AL. 2002; WEINHOLD 
2006). Signifikante lernförderliche Einflüsse einer bestimmten Unterrichtskonzeption 
auf die Rechtschreibleistungen aller Schüler einer Klasse konnten in den angeführten 
Untersuchungen jedoch nicht nachgewiesen werden. In Bezug auf den Zusammenhang 
von Unterrichtsmerkmalen und Schülerleistungen im Rechtschreiben benennt HÜTTIS-
GRAFF Schriftorientierung, Passung der Unterrichtsinhalte und Motivierung zum Lesen 
und Schreiben als lernförderliche Aspekte des Anfangsunterrichts (vgl. 1998: S. 46-49). 
Zu effektivem Rechtschreibunterricht der Klassenstufen 3 und 4 an deutschen 
Grundschulen wurden sechs Studien identifiziert (vgl. HOFMANN 2008; MAY 1994; 2001a, 
2001b, 2006; SPIEGEL 1999). 
HOFMANN (2008) untersuchte in ihrer Längsschnittstudie den Zusammenhang von 
Unterrichtsexpertise und Rechtschreibleistungen in zehn dritten und vierten 
Grundschulklassen im Rahmen des Projektes EVES (Evaluation eines Vorschultrainings 
zur Prävention von Schriftspracherwerbsproblemen sowie Verlauf und Entwicklung des 
Schriftspracherwerbs in der Grundschule). Sie definiert Unterrichtsexpertise dabei in 
Anlehnung an WEINERT, SCHRADER & HELMKE einerseits als professionelles Wissen der 
Lehrkraft und differenziert in diagnostisches, klassenführungsbezogenes und 
unterrichtsmethodisches Wissen sowie Sachwissen (vgl. 1990: S. 190). Nach WEINERT, 
HELMKE & SCHRADER umfassen diese vier Wissensbereiche deklaratives, prozedurales und 
metakognitives Wissen (vgl. 1992: S. 252). 
Andererseits zeigt sich Unterrichtsexpertise laut HOFMANN im Auftreten bestimmter 
Unterrichtsmerkmale. Dazu entnahm die Autorin allgemeindidaktische Merkmale 
effektiven Unterrichts aus ausgewählten Publikationen (vgl. BRÜGELMANN 1994; MANN 
2000; STOLLA 2000) und fasste diese mit den in der SCHOLASTIK-Studie untersuchten 
Merkmalen effektiven Unterrichts (vgl. HELMKE & WEINERT 1997c) zusammen. 
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HOFMANN gelangte durch dieses Vorgehen zu folgenden allgemeindidaktischen 
Unterrichtsmerkmalen: 
• effiziente Klassenführung 
• Klarheit des Unterrichts 
• Adaptabilität des Unterrichts 
• regelmäßige Lernkontrolle 
• Dominanz der Lehrkraft 
• lernförderliches Arbeitsklima (vgl. 2008: S. 58 f.). 
 
Die Unterrichtsexpertise der Lehrkräfte erfasste die Autorin mithilfe von 
Unterrichtshospitationen und Lehrkräftebefragungen. Um zu Aussagen über den 
Lernerfolg der Schüler zu gelangen, nutzte HOFMANN standardisierte Tests zur Erfassung 
der Rechtschreibleistung, der kognitiven Leistungsfähigkeit sowie der Lern- und 
Leistungsmotivation der Schüler. Weiterhin erhob sie Daten zur sozialen Herkunft der 
Schüler anhand einer Befragung der Erziehungsberechtigen. Um die Spezifität des 
Faches Deutsch und insbesondere der Rechtschreibung zu berücksichtigen, bezog 
HOFMANN eine Publikation zur Systematik der deutschen Orthographie ein (vgl. EISENBERG 
1995). Sie extrahierte daraus Prinzipien der deutschen Orthographie und verwendete 
diese im Anschluss zur Kategorisierung der von Lehrkräften verwendeten 
Rechtschreibübungen und Materialien. 
Als Leiter der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts Lesen und Schreiben für alle 
(PLUS) untersuchte MAY Grundschulklassen mit dem Ziel der Ausarbeitung von 
Gestaltungsvorschlägen für effektiven schriftsprachlichen Klassen- und Förderunterricht 
(vgl. 1994, 2001a, 2001b). Ziel des Projekts war die Verbesserung der 
Rechtschreibleistungen von Hamburger Schülern. Hierfür wurden Bedingungsfaktoren 
für die Lernförderlichkeit von Unterricht untersucht sowie Prinzipien der 
Unterrichtsgestaltung erprobt. Im Rahmen des Projekts fand zudem eine Ausbildung von 
Schriftsprachberatern statt, welche die schriftsprachliche Förderung in der Schule 
koordinieren, selbst fördern und Kollegen beraten sowie fortbilden sollten. Weiterhin 
wurden außerunterrichtliche Lernhilfen (AUL) an ausgewählten Schulen bereitgestellt, 
um Schüler mit Lernschwierigkeiten im Schriftspracherwerb effektiver fördern zu 
können (vgl. MAY 2001a: S. 68). 
Im Rahmen der Voruntersuchung zur PLUS-Studie wurden zunächst die 
Rechtschreibleistungen von 4020 Viertklässlern aus 190 Hamburger Grundschulen 
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anhand eines standardisierten Rechtschreibtests erhoben sowie die Lehrkräfte zu 
Merkmalen und Bedingungen ihres schriftsprachlichen Unterrichts befragt. Im Ergebnis 
identifizierte MAY lernförderliche Unterrichtsbedingungen und konnte sein vorab für die 
PLUS-Studie entwickelte hypothetische Wirkungsmodell lernförderlichen Unterrichts im 
Lesen und Schreiben (siehe Kapitel 7) empirisch bestätigen. Der Autor ermittelte gute 
Durchschnittsleistungen sowie ein geringeres Maß an schwachen Rechtschreibern in 
den Klassen, die lernförderliche Unterrichtsbedingungen in höherem Maße umsetzten 
(vgl. MAY 1995: S. 348). 
Die PLUS-Studie selbst war als korrelative Längsschnittstudie angelegt, bei der 136 
Hamburger Grundschulklassen über vier Jahre beforscht wurden. Die Erhebung der 
Rechtschreibleistungen sowie der Merkmale und Bedingungen des schriftsprachlichen 
Unterrichts erfolgte mit den bereits in der Voruntersuchung genutzten Methoden. Hinzu 
kam lediglich die Erfassung der Textgestaltungsfähigkeit der Schüler (vgl. MAY 2001a: 
S. 76 f.). Im Ergebnis der Untersuchung wurde das Wirkungsmodell lernförderlichen 
Unterrichts erneut empirisch bestätigt. Klassen, in denen lernförderliche 
Unterrichtsbedingungen in höherem Maße umgesetzt wurden, erzielten „[…] auf der 
Grundlage vergleichbarer Ausgangs- und Umfeldbedingungen deutliche bessere 
Lernfortschritte der Schüler […]“ (MAY 2001a: S. 477). 
Im zweiten Teil des Ergebnisberichts der PLUS-Studie porträtiert MAY elf besonders 
lernförderliche Klassen (vgl. 2001b). Darüber sollen dem Autor gemäß einerseits 
konkrete Möglichkeiten zur Gestaltung lernförderlichen Unterrichts aufgezeigt und 
anderseits die Frage beantwortet werden, ob diese Klassen sich durch qualitative 
Besonderheiten auszeichnen. Hierfür wurden die Lehrkräfte in ihren neuen ersten 
Klassen über ein Schuljahr lang begleitet und beobachtet. Ergänzend erfolgten 
Interviews mit Lehrkräften, Schülern, Schulleitern und Schriftsprachberatern, in denen 
Grundprinzipien des Unterrichts sowie pädagogische Erfahrungen und Einstellungen 
erhoben wurden (vgl. MAY 2001b: S. 8-11). 
Des Weiteren beteiligte sich MAY an KESS 4 (Kompetenzen und Einstellungen von 
Schülerinnen und Schülern – Jahrgangsstufe 4) und erfasste Lernstände sowie 
Lernbedingungen von über 14.000 Hamburger Viertklässlern (vgl. 2006: S. 12). Die 
Erfassung der Rechtschreibleistung fand mithilfe standardisierter Rechtschreibtests 
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statt. Merkmale und Bedingungen des Unterrichts wurden durch Lehrkräfte- und 
Schülerbefragungen erhoben. Da der Fokus in KESS 4 auf der Lesekompetenz lag, 
erfolgte keine Erhebung fachdidaktischer Merkmale des Rechtschreibunterrichts, 
sodass sich untersuchte Zusammenhänge zwischen Unterrichtsmerkmalen und der 
Rechtschreibleistung MAY gemäß auf allgemeindidaktische Aspekte beziehen (vgl. 2006: 
S. 121). 
Die Nutzung neuer Übungsmethoden durch Lehrkräfte sowie deren Effekte auf 
Schüler untersuchte SPIEGEL im Rechtschreibunterricht von zehn Grundschulklassen der 
dritten Jahrgangsstufe (vgl. 1999). Die Autorin regte Lehrkräfte im Rahmen ihrer Studie 
dazu an, folgende drei Übungsformen in ihren Rechtschreibunterricht zu integrieren: 
• silbisches Sprechen mit kognitivem Zusatz, 
• 4er-Schritt-Abschreibtechnik sowie 
• Arbeit mit der Lernwörterkartei (vgl. SPIEGEL 1999: S. 17). 
 
Zu Beginn und am Ende des dritten Schuljahres erhob SPIEGEL die Rechtschreibleistungen 
der Schüler mithilfe standardisierter Rechtschreibtests. Zudem führte sie 
Unterrichtsbeobachtungen sowie Interviews mit Lehrkräften und Schülern durch, um 
die Integration der Übungsformen in den Unterricht abzuprüfen. Auf Basis der 
erhobenen Rechtschreibleistungen wurden weiterhin ausgewählte Schüler im ersten 
Halbjahr der Klasse 4 gefördert. Dabei fand ein dreistufiges Förderkonzept Anwendung, 
das sich aus den Bereichen „[…] Aufbau von Motivation durch Kompetenzerfahrung, 
Entdecken von richtigen und falschen Hypothesen(teilen), Umbau von Fehlhypothesen 
in Richtung Normanpassung und gleichzeitig Gewinnung von Routinen“ (SPIEGEL 1999: 
S. 379 f.) zusammensetzte. 
Aus den sechs skizzierten Studien wurden einerseits Merkmale effektiven 
Rechtschreibunterrichts extrahiert, die signifikant mit der Rechtschreibleistung 
korrelieren bzw. in deren Abhängigkeit sich signifikante Unterschiede in der 
Rechtschreibleistung von Schülern zeigen. Die zugehörigen in den Publikationen 
aufgeführten statistischen Kennwerte werden in den Unterkapiteln zu den 
Unterrichtsmerkmalen aufgeführt. Andererseits wurden Merkmale exzerpiert, die 
infolge qualitativer Analysen ermittelt und daher nicht statistisch ausgewertet wurden. 
Die Synopse der sechs fachspezifischen Publikationen brachte insgesamt 26 Merkmale 
effektiven Rechtschreibunterrichts hervor (siehe Anhang H), die in einem ersten Schritt 
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kategorisiert wurden. Das Ergebnis der Unterscheidung zwischen allgemein- und 
fachdidaktischen Merkmalen sowie der Gruppierung der Merkmale nach 
Oberkategorien ist den Tabellen 12 und 13 zu entnehmen. 
Tabelle 12 
Allgemeindidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
Oberkategorie Unterrichtsmerkmal 
entzieht sich dem 
Einfluss der Lehrkraft/ 
kein Bestandteil des 
Fachunterrichts 
• Einsatz einer geringen Zahl von Förderlehrkräften 
• hohe Klassenstärke 
• Vermeidung des Ausfalls von Förderstunden 
• Wertigkeit von Leistungen und Disziplin in der Schule 
angemessene 
Lehrstoffpräsentation 
• angemessene Klarheit 
• angemessene Strukturierung 
• Nutzung der direkten Instruktion 
effiziente 
Klassenführung 
• hohes Maß an echter Lernzeit 
individuelle 
Unterstützung 
• hohes Maß an Lehrkraft-Schüler-Interaktionen 
• hohes Maß an Übungs- und Anwendungsgelegenheiten 
• Sichtbarmachen des Lernfortschritts für Schüler 
Lehrkraftprofessionalität 
• hohe Selbstwirksamkeitserwartungen 
• langjährige Berufserfahrung 
• umfangreiche(s) diagnostische(s) Kompetenz/Wissen 
• umfangreiches Gesamtwissen 
• umfangreiches unterrichtsmethodisches Wissen 
lernförderliches 
Klassenklima 
• Wertschätzung der Schüler 




Fachdidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
Oberkategorie Unterrichtsmerkmal 
entzieht sich dem 
Einfluss der Lehrkraft/ 
kein Bestandteil des 
Unterrichts in Klasse 3/4 
• Durchführung schulischer Konferenzen zu schriftsprachlichem 
Lernen 
• hoher Stellenwert der Rechtschreibung in anderen Fächern 
• Planung des Unterrichts nach schulinternem Arbeits-/Lehrplan 
• Systematik des schriftsprachlichen Anfangsunterrichts 
fachdidaktisches 
Merkmal 
• angemessene Phasenaufteilung 
• Anregung von Denkprozessen während des Schreibens 
• Bearbeitung rechtschreibstrategischer Aufgaben 
• Durchführung von Lese- und Schreibprojekten 
• Einsatz sprachbezogener Hausaufgaben 
• Systematik des schriftsprachlichen Unterrichts 
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Insgesamt konnten 17 allgemein- sowie 9 fachdidaktische Merkmale identifiziert 
werden. Aus dem fachdidaktischen Merkmal Systematik des schriftsprachlichen 
Unterrichts wurde nochmals die Systematik des schriftsprachlichen Anfangsunterrichts 
herausgelöst. Zudem ist für die vorliegende Studie zusätzlich die Adaptabilität des 
Unterrichts relevant, sodass schlussendlich 28 Merkmale adaptiven und effektiven 
Rechtschreibunterrichts die Grundlage des Dissertationsprojekts bilden. 
Allein sechs dieser Merkmale sind fachdidaktischer Natur sowie für die Klassenstufen 
3 und 4 bedeutsam. Insgesamt fünf extrahierte Merkmale entfallen auf die Kategorie 
der Lehrkraftprofessionalität. Die mit jeweils vier zugeordneten Merkmalen am 
drittstärksten besetzten Oberkategorien entziehen sich dem Lehrkrafteinfluss oder sind 
nicht Bestandteil des Fachunterrichts in den Klassenstufen 3 und 4. Je drei Kategorien 
nehmen Bezug auf eine angemessene Präsentation des Lehrstoffs sowie die individuelle 
Unterstützung der Schüler. Den Oberkategorien lernförderliches Klima sowie effiziente 
Klassenführung wurde jeweils ein Merkmal zugeordnet. 
Unter den aus fachspezifischen Publikationen extrahierten Merkmalen effektiven 
Unterrichts findet sich auch das Merkmal angemessene Klarheit des Unterrichts wieder, 
welches in den schulart- und fachübergreifenden Publikationen der ersten 
Literatursynopse am häufigsten (27 Nennungen) erwähnt wurde (siehe Anhang G). 
 
 
11.1 Allgemeindidaktische Merkmale 
Nachfolgend werden die der Literatur entnommenen Unterrichtsmerkmale sowie 
zugehörige statistische Kennwerte bezüglich des Zusammenhangs mit dem 
Schülerlernerfolg im Detail vorgestellt. 
 
11.1.1 Nicht durch die Lehrkraft beeinflussbar 
Merkmale, die nicht dem direkten Einfluss der Lehrkraft unterliegen oder kein 
unmittelbarer Bestandteil des Fachunterrichts in Klasse 3/4 sind, wurden in der 
vorliegenden Untersuchung dennoch erhoben, um die Vergleichbarkeit der Ergebnisse 
mit denen vorangegangener Studien zu gewährleisten.  
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EINSATZ EINER GERINGEN ZAHL VON FÖRDERLEHRKRÄFTEN 
Im Rahmen der PLUS-Studie ermittelte MAY eine signifikant negative Korrelation 
(r = -,29) zwischen dem Lernerfolg im Rechtschreiben und der Anzahl verschiedener 
Förderlehrkräfte (vgl. 2001a: S. 361). Im Anschluss verglich er Klassen mit niedrigem 
Lernerfolg im Rechtschreiben (weniger lernförderliche Klassen) sowie Klassen mit 
hohem Erfolg im Rechtschreiben (lernförderliche Klassen). Die Bezeichnung 
lernförderliche Klasse wird in der vorliegenden Dissertation nachfolgend für Klassen 
verwendet, die im Vergleich zu anderen Klassen höhere Lernerfolge erzielen. Die Klassen 
mit niedrigeren Lernerfolgen werden im Gegenzug als weniger lernförderlich betitelt. 
MAYS Gegenüberstellung der verschieden lernförderlichen Klassen erbrachte einen 
signifikanten Mittelwertsunterschied (p = ,02; d = -,44). In lernförderlichen Klassen 
wurde der Förderunterricht von einer geringeren Anzahl verschiedener Lehrkräfte 
durchgeführt (vgl. MAY 2001a: S. 473). MAY sieht die Ursache für diesen bedeutsamen 
Unterschied in den erschwerten Bedingungen hinsichtlich Absprachen und der 
methodischen Gestaltung der Förderung (vgl. 2001a: S. 364). Er betont in diesem 
Zusammenhang weiterhin eine klare Abgrenzung der Aufgabenbereiche von 
Klassenlehrkraft und Förderlehrkraft. Der Vergleich verschieden lernförderlicher Klassen 
in Bezug auf diesen Aspekt ergab einen signifikanten Mittelwertsunterschied (p = ,06; 
d = 0,48) zugunsten lernförderlicher Klassen (vgl. MAY 2001a: S. 476). 
Bei der qualitativen Analyse elf besonders lernförderlicher Klassen aus der PLUS-
Studie konnte MAY die Bedeutung einer geringen Förderlehrkräftezahl für den 
Lernerfolg im Rechtschreiben bestätigen (vgl. 2001b: S. 197). 
 
HOHE KLASSENSTÄRKE 
In KESS 4 stellte MAY eine signifikant positive aber numerisch äußerst niedrige 
Korrelation zwischen Klassenstärke und Rechtschreibleistung der Schüler (r = ,16) 
heraus (vgl. 2006: S. 118). Er weist jedoch auf die geringe Streuung der Werte hin 
(M = 23,4; SD = 3,6) und gibt zu bedenken, dass zwei Drittel der untersuchten Klassen 
20 bis 27 Schüler umfassten. MAY vermutet Effekte zugunsten kleinerer Klassenstärken 
bei einer Untersuchung wesentlich kleinerer bzw. größerer Klassen (vgl. 2006: S. 119 f.). 
Eine weitere Ursache derartiger Befunde sehen LANKES & CARSTENSEN in der 
systematischen Begrenzung der Schülerzahl besonders belasteter Klassen (vgl. 2010: 
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S. 137). Zu diesem Schluss gelangten sie im Ergebnis einer nachträglich zur 
Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 2006 durchgeführten 
Mehrebenenanalyse. In IGLU 2006 wurde eine vergleichbare positive insignifikante 
Korrelation (r = ,16; p = ,39) zwischen Klassenstärke und mittlerer Leseleistung von 
Viertklässlern festgestellt (vgl. HORNBERG ET AL. 2007: S. 52). 
 
VERMEIDUNG DES AUSFALLS VON FÖRDERSTUNDEN 
In der PLUS-Studie stellte MAY fest, dass in lernförderlichen Klassen der Förderunterricht 
häufiger stattfand. Der Vergleich unterschiedlich erfolgreicher Klassen erbrachte einen 
signifikanten Mittelwertsunterschied (p < ,001; d = 1,08) (vgl. MAY 1994: S. 120). Infolge 
der Analyse unterrichtlicher Bedingungen in elf besonders lernförderlichen Klassen 
bestätigte MAY die Bedeutung des Merkmals für den Lernerfolg (vgl. 2001b: S. 197). 
Dieser Befund entspricht der in den Modellen effektiven Unterrichts vorgenommen 
Definition des Lernerfolgs in Abhängigkeit der Unterrichtszeit (siehe Kapitel 7) und fließt 
auch in das Merkmal hohes Maß an echter Lernzeit ein (siehe Kapitel 11.1.3). 
 
WERTIGKEIT VON LEISTUNGEN UND DISZIPLIN IN DER SCHULE 
Das letzte Merkmal, das kein unmittelbarer Bestandteil des Unterrichts in Klasse 3/4 ist, 
identifizierte MAY innerhalb der Untersuchung KESS 4. Er stellte fest, dass sich 
verschieden lernförderliche Klassen bezüglich der Leistungs- und Disziplinorientierung 
der Schule unterschieden. Lehrkräfte lernförderlicher Klassen stuften die Wertigkeit von 
Leistungen und Disziplin an ihrer Schule bedeutend höher ein als Lehrkräfte weniger 
lernförderlicher Klassen (vgl. MAY 2006: S. 129 f.). 
Auch HATTIE konnte im Ergebnis seiner Meta-Analyse herausstellen, dass Lehrkräfte 
lernförderlicher Klassen ihre Schüler herausfordern und hohe Erwartungen haben (vgl. 
2013: S. 138). BROPHY & GOOD definieren solche Lehrkrafterwartungen als „[…] Schlüsse, 
die Lehrer über die gegenwärtige und zukünftige Schulleistung und das allgemeine 
Klassenzimmerverhalten ihrer Schüler ziehen“ (1976a: S. 55).  
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11.1.2 Angemessene Lehrstoffpräsentation 
Der Oberbegriff der Lehrstoffpräsentation bezieht sich auf Unterrichtsmerkmale, die 




HELMKE differenziert hinsichtlich der Senderbezogenheit vier Dimensionen der Klarheit. 
Demnach ist Klarheit im Unterricht auf akustischer, sprachlicher, inhaltlicher und 
fachlicher Ebene anzustreben (vgl. HELMKE 2015a: S. 191). HATTIE begründet die 
lernförderliche Wirkung der Klarheit damit, dass Schüler sich eher am Unterricht 
beteiligen, wenn sie wissen, was von ihnen verlangt wird und welche Kriterien zur 
Erreichung von Lernerfolg erfüllt werden müssen (vgl. 2014: S. 51). 
Um die Klarheit des Unterrichts zu ermitteln, führte HOFMANN 
Unterrichtsbeobachtungen durch und bewertete den Unterricht dabei auf einer 
sechsstufigen Schätzskala. Von Interesse waren für sie die akustische und sprachliche 
Klarheit der Lehrkraftäußerungen wie auch die inhaltliche und fachliche Klarheit des 
Unterrichts und der verwendeten Materialien (vgl. HOFMANN 2008: S. 58). HOFMANN 
stellte zwischen dem Unterrichtsmerkmal Klarheit und der Rechtschreibleistung der 
Schüler eine signifikant positive Korrelation (r = ,31) fest. Zudem verglich sie die 
Rechtschreibleistungen der Schüler und ermittelte bedeutsame Unterschiede 
(F(1, 94) = 12,78; ŋ2 = ,12) in Abhängigkeit der Klarheit des Unterrichts (vgl. HOFMANN 
2008: S. 97 f.). 
 
ANGEMESSENE STRUKTURIERUNG 
HELMKE definiert die Strukturierung des Unterrichts als Planung und Sequenzierung im 
Sinne eines Aufbaus von organisiertem Wissen. Strukturierung kann anhand folgender 
Mittel erreicht werden: 
• Mitteilen der Unterrichts- und Lernziele 
• Transparenz der Leistungserwartungen 
• Verknüpfen neuer Inhalte mit Vorwissen durch Anbieten übergreifender Ideen, Begriffe und 
Begriffsnetze 
• Stellen von Fragen zur intensiven Auseinandersetzung mit dem Inhalt 
• Nutzen von Strukturierungshilfen, Zwischenzusammenfassungen und Vorausschau.  
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Zu vermeiden ist dabei jedoch eine zu hohe Belastung des Arbeitsgedächtnisses 
aufgrund übermäßig vieler Lernhilfen (vgl. HELMKE 2007b: S. 44-46). LEUTNER & KLAUER 
verweisen hierzu auf die Cognitive Load-Theorie. Danach ist Lernen nur dann möglich, 
wenn das Arbeitsgedächtnis von Schülern nicht überlastet wird (vgl. LEUTNER & KLAUER 
2012: S. 63). Im Sinne kognitiver Lerntheorien wird weiterhin angemahnt, dass eine 
mangelhaft strukturierte Präsentation von Lerninhalten Schüler zum Auswendiglernen 
verleitet. Informationen werden in diesem Fall als isolierte Fakten abgespeichert, statt 
sie wie gewünscht mit dem Vorwissen zu verknüpfen (vgl. BROPHY 1986; HELMKE 2007b). 
Einige Autoren verweisen zudem darauf, dass eine klare Strukturierung des Unterrichts 
insbesondere für lernschwache Schüler von Bedeutung ist (vgl. FLAMMER 1975; 
HASSELHORN & GOLD 2009; HELMKE & SCHRADER 2006b). 
Auch MAY konnte mit der Analyse besonders lernförderlicher Klassen aus der PLUS-
Studie eine logische Strukturierung des Unterrichts als gemeinsames Merkmal aller elf 
Klassen identifizieren (vgl. 2001b: S. 198). 
 
NUTZUNG DER DIREKTEN INSTRUKTION 
KLIEME ET AL. umschreiben das Konzept der direkten Instruktion als „[…] eher 
lehrergesteuerten, auf effiziente Zeitnutzung fokussierten Unterricht […]“ (2006: 
S. 128). Von Bedeutung sind hierbei sowohl die explizite Strategievermittlung wie auch 
Feedback für Schüler (KLIEME ET AL. 2006: S. 128). In der Literatur wird die Effektivität der 
direkten Instruktion bei der schnellen Vermittlung von Faktenwissen hervorgehoben 
(vgl. BORICH 2014; MUIJS & REYNOLDS 2001; WIECHMANN 2010). ROSENSHINE & STEVENS gemäß 
sind die folgenden sechs unterrichtlichen Tätigkeiten charakteristisch für direkte 
Instruktion: 
• täglicher Rückblick 
• Präsentation neuer Inhalte 
• angeleitetes Üben 
• Feedback und Hilfen 
• selbstständiges Üben 
• wöchentlicher/monatlicher Rückblick (vgl. 1986: S. 379). 
 
Laut KLIEME ET AL. sind jene Merkmale guten Unterrichts am stärksten empirisch belegt, 
die den Kern direkter Instruktion ausmachen. Im Ergebnis der Literatursynopse zu 
Merkmalen effektiven Rechtschreibunterrichts kann diese Aussage bestätigt werden. 
Die am häufigsten genannten Unterrichtsmerkmale angemessene Klarheit (27 
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Nennungen), hohes Maß an echter Lernzeit (25 Nennungen), Nutzung von Feedback (25 
Nennungen), hohes Maß an Übungs- und Anwendungsgelegenheiten (22 Nennungen) 
sowie angemessene Strukturierung (22 Nennungen) sind allesamt wichtige Bestandteile 
der direkten Instruktion. 
HOFMANN erfasste die Verwendung der direkten Instruktion anhand von 
Unterrichtsbeobachtungen mittels Rating. Sie stellte eine signifikant positive Korrelation 
(r = ,38) zwischen der Lehrkraftdominanz und dem Lernerfolg im Rechtschreiben heraus. 
Auch beim Vergleich der Klassen mit unter- bzw. überdurchschnittlich dominanter 
Lehrkraft zeigte sie signifikante Leistungsunterschiede (F(1, 94) = 8,02; ŋ2 = ,08) 
zwischen den Schülern auf (vgl. HOFMANN 2008: S. 97-99). 
MAY ermittelte in der PLUS-Studie eine signifikant positive Korrelation zwischen der 
Nutzung der direkten Instruktion und der Rechtschreibleistung der Schüler (r = ,28). 
Beim Vergleich von weniger lernförderlichen und lernförderlichen Klassen wies er einen 
signifikanten Mittelwertsunterschied nach (p = ,05; d = ,32) (vgl. MAY 2001a: S. 471). In 
der qualitativen Analyse elf besonders lernförderlicher Klassen war dieses Merkmal 
ebenfalls bedeutsam für den Lernerfolg im Rechtschreiben (vgl. MAY 2001b: S. 197). 
 
11.1.3 Effiziente Klassenführung 
In den 1970er Jahren führte KOUNIN Untersuchungen zum sogenannten Wellen-Effekt 
durch. Dieser Effekt beschreibt, wie sich der Umgang der Lehrkraft mit unerwünschtem 
Verhalten eines Schülers auf die restlichen Schüler der Klasse auswirkt (vgl. KOUNIN 2006: 
S. 17). Dabei stellte der Autor fest, dass die Prävention unerwünschten Verhaltens 
mittels Techniken der Klassenführung größeren Einfluss auf die Mitarbeit der Schüler 
hatte als die Disziplinierung von Fehlverhalten. Folgende Techniken erwiesen sich als 
wirksam: 
• Allgegenwärtigkeit und Überlappung 
• Reibungslosigkeit und Schwung 
• Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzip 
• Valenz und intellektuelle Herausforderung 
• Abwechslung und Herausforderung bei der Stillarbeit (vgl. KOUNIN 2006: S. 147 f.). 
 
Allgegenwärtigkeit und Überlappung werden KOUNIN zufolge von der Lehrkraft erfüllt, 
wenn sie Schülern vermittelt, stets über die Geschehnisse in der Klasse im Bilde zu sein 
und sich zudem mehreren Problemen gleichzeitig widmen kann. Die Schaffung von 
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verzögerungsfreien Abläufen in Übungsphasen sowie von fließenden Übergängen 
bezeichnet KOUNIN als Reibungslosigkeit und Schwung. Gruppenmobilisierung und 
Rechenschaftsprinzip können von der Lehrkraft umgesetzt werden, indem sie ihren 
Fokus auf die Gruppe statt auf den einzelnen Schüler richtet und dafür sorgt, dass 
möglichst viele Schüler am Unterricht beteiligt werden. Valenz und Herausforderung 
definiert KOUNIN als das Geben motivationaler Anstöße in Überleitungsphasen zur 
Vermeidung von Überdruss. Zuletzt konnte er die Wirksamkeit einer abwechslungsreich 
und intellektuell herausfordernd gestalteten Übungsphase herausstellen (vgl. KOUNIN 
2006). 
Aufgrund ihrer positiven Beziehung zur Mitarbeit der Schüler ist die Klassenführung 
vor allem einem hohen Maß an echter Lernzeit dienlich und damit wichtige Grundlage 
erfolgreicher Lernprozesse. In der Literatur wird ihr deshalb eine Sonderstellung unter 
den Merkmalen effektiven Unterrichts zugesprochen (vgl. HASSELHORN & GOLD 2009; 
HELMKE 2007a; KUNTER 2005). Auch in den sechs fachspezifischen Publikationen wird ein 
hohes Maß an echter Lernzeit am häufigsten (4 Nennungen) als Merkmal effektiven 
Rechtschreibunterrichts benannt. 
Schätzungen zufolge halten sich Kinder in ihrem Leben circa 15 000 Stunden in der 
Schule auf (vgl. HATTIE 2014: S. 48; vgl. RUTTER ET AL. 1980: S. 25). Umso wichtiger ist es, 
diese Zeit so effektiv wie möglich für das Lernen zu nutzen. VOSS, BLATT & KOWALSKI 
berichten, dass etwa die Hälfte aller Viertklässler zwei Unterrichtsstunden pro Woche 
für das Erlernen der Rechtschreibung aufwendet. Bei einem Drittel der Schüler sind es 
sogar drei Unterrichtsstunden wöchentlich (vgl. VOSS, BLATT & KOWALSKI 2007: S. 15). Die 
an der Untersuchung beteiligten Lehrkräfte verwendeten rund 3 Unterrichtsstunden pro 
Woche für die Rechtschreibung (M = 2,72; SD = 1,07). Für ein Schuljahr mit 39 Wochen 
entspricht dies etwa 88 Zeitstunden. 
 
HOHES MAß AN ECHTER LERNZEIT 
LEINHARDT & GREENO fanden in einer Studie heraus, dass Expertenlehrkräfte im Vergleich 
zu Novizenlehrkräften ihren Unterricht in Phasen untergliedern sowie Übergänge 
zwischen diesen Phasen fließender gestalten (vgl. 1986). Aufgrund dieser Befunde 
erfasste HOFMANN in ihren Beobachtungen die Dauer der verschiedenen 
Unterrichtsphasen Einstieg, Erarbeitung, Sicherung, Übung, Abschluss und Sonstiges 
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(vgl. 2008: S. 57). In Abhängigkeit der Länge der Unterrichtsphase Sonstiges stellte sie 
unter Kontrolle des Vorwissens der Schüler bedeutsame Unterschiede in den 
Rechtschreibleistungen fest. Die Phase Sonstiges definierte HOFMANN hierbei als die auf 
außerunterrichtliche Aktivitäten oder die Beseitigung von Störungen verwendete Zeit. 
Schüler, deren Lehrkräfte einen überdurchschnittlich langen Teil der Unterrichtsstunde 
auf die Phase Sonstiges verwendeten, erzielten schlechtere Rechtschreibleistungen 
(F(1, 88) = 9,59; p < ,01; ŋ2 = ,10) (vgl. HOFMANN 2008: S. 86). 
In der PLUS-Studie konnte MAY beim Vergleich der Klassen ein signifikant geringeres 
Maß an nicht unterrichtsbezogener Aktivitäten in lernförderlichen Klassen (p = ,008; 
d = -,41) feststellen (vgl. 2001a: S. 471). Die nähere Betrachtung elf besonders 
lernförderlicher Klassen bestätigte diesen Befund (vgl. MAY 2001b: S. 197). 
Auch SPIEGEL zeigte in ihrer Studie ein geringeres Maß nicht unterrichtsbezogener 
Aktivitäten und Störungen in lernförderlichen Klassen auf. Sie beobachtete in drei der 
vier lernförderlichen Klassen keinerlei Tendenzen der Arbeitsvermeidung, hingegen nur 
in einer der vier weniger lernförderlichen Klassen (vgl. SPIEGEL 1999: S. 354 f.). 
 
11.1.4 Individuelle Unterstützung 
Nachfolgende Unterrichtsmerkmale beschreiben Möglichkeiten des Umgangs mit 
individuellen Lernvoraussetzungen sowie der Leistungsrückmeldung an Schüler. 
 
HOHES MAß AN LEHRKRAFT-SCHÜLER-INTERAKTIONEN 
HATTIE zufolge bestehen die wirksamsten Feedbacks von Lehrkräften in Hinweisen sowie 
Bestärkungen oder beziehen sich auf Lernziele (vgl. 2013: 207). Laut BROPHY & GOOD kann 
Feedback sowohl prozess- wie auch produktorientiert sein. Ein prozessorientiertes 
Feedback ist dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrkraft dem Schüler einen Lösungsweg 
oder eine fehlerhafte Lösung erklärt. Produktorientierung hingegen meint eine 
Rückmeldung über die Qualität einer Lösung bzw. eine Antwort auf eine Schülerfrage 
(vgl. BROPHY & GOOD 1976b: S. 131). 
In der PLUS-Studie ermittelte MAY die Bedeutung einer differenzierten, individuellen 
Rückmeldung. Er stellte fest, dass Lehrkräfte lernförderlicher Klassen sich zwar 
bedeutend weniger den einzelnen Schülern zuwendeten (p = ,03; d = -0,35), dafür aber 
jenen Schülern signifikant intensiver, die besondere Unterstützung und Hilfestellung 
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benötigten (p = ,01; d = 0,42) (vgl. MAY 2001a: S. 471). Diese Befunde konnte er durch 
die qualitative Analyse elf besonders lernförderlicher Klassen bestätigen. Weiterhin fand 
MAY heraus, dass Schüler mit Lernschwierigkeiten in diesen Klassen ein möglichst 
unmittelbares, individuelles Feedback erhielten (vgl. MAY 2001b: S. 198). 
SPIEGEL stellte im Ergebnis ihrer Untersuchung ebenfalls fest, dass die Lehrkräfte 
lernförderlicher Klassen insbesondere schwächeren Schülern vertiefende Nachfragen 
stellten und unterstützender auf deren Fragen eingingen. Dies war in drei der vier 
lernförderlichen Klassen, jedoch in keiner der vier weniger lernförderlichen Klassen der 
Fall (vgl. SPIEGEL 1999: S. 361 f.). 
 
HOHES MAß AN ÜBUNGS- UND ANWENDUNGSGELEGENHEITEN 
In der Literatur werden zahlreiche Anregungen und Gelegenheiten zur Übung als 
wichtige Voraussetzungen für die Entwicklung von Rechtschreibkompetenz benannt 
(vgl. KRONSTEINER 2003; THOMÉ 2000). Laut KUNTER reicht ein hohes Maß an Lern- und 
Übungszeit allein aber nicht aus, um zu bedeutungsvollem Lernen anzuregen. Dafür ist 
es weiterhin notwendig, Schüler nicht ausschließlich Übungsaufgaben bearbeiten zu 
lassen, die automatisierte Handlungen abverlangen, sondern ebenso solche, die das 
Problemlösen anregen (KUNTER 2005: S. 55). 
MAY stellte in der PLUS-Voruntersuchung signifikante Unterschiede (p < ,001; 
d = 0,66) zwischen weniger lernförderlichen und lernförderlichen Klassen hinsichtlich 
der Menge des im Unterricht Geschriebenen fest. In lernförderliche Klassen wurde pro 
Woche im Mittel ca. eineinhalb mal so viel geschrieben wie in weniger lernförderlichen 
Klassen (vgl. MAY 1994: S. 120). 
SPIEGEL schlussfolgert aus ihren Unterrichtsbeobachtungen, dass in lernförderlichen 
Klassen eine höhere Übungsintensität vorlag. Demnach stand eine Übungsform bis zu 
deren Automatisierung im Mittelpunkt, ehe eine andere Übungsform fokussiert wurde. 
Im Anschluss erhielten Schüler die Möglichkeit zur Auswahl zwischen den 
Übungsformen (vgl. SPIEGEL 1999: S. 370). Laut SPIEGEL wurde in lernförderlichen Klassen 
zudem stärker darauf geachtet, allen Schülern einen möglichst identisch langen Teil der 
Stunde an Übungszeit bereitzustellen. Dies war in drei der lernförderlichen, aber keiner 
der weniger lernförderlichen Klassen der Fall (vgl. SPIEGEL 1999: S. 354-356). Des 
Weiteren wurde die Rechtschreibung in zwei der vier lernförderlichen, aber keiner der 
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vier weniger lernförderlichen Klassen verstärkt im Deutschunterricht thematisiert (vgl. 
SPIEGEL 1999: S. 361 f.). 
 
SICHTBARMACHEN DES LERNFORTSCHRITTS FÜR SCHÜLER 
KRAPP weist auf die dynamische Wechselbeziehung zwischen Selbstkonzept und 
Lernerfolg hin. Unter Selbstkonzept versteht er die Wahrnehmung der eigenen Person, 
wobei in diesem Kontext insbesondere das Erleben der eigenen Leistungstüchtigkeit 
bedeutsam ist. Diese Leistungstüchtigkeit ist „[…] das stets vorläufige Resultat aus den 
Ergebnissen bisheriger Leistungsbemühungen und den entsprechenden 
Rückmeldungen und individuellen Verarbeitungsprozessen“ (KRAPP 1997: S. 325). Auch 
HATTIE hebt die Bedeutung der Selbsteinschätzung für den Lernerfolg hervor. Im Ergebnis 
seiner Meta-Analyse konnte er für die Selbsteinschätzung des eigenen Leistungsniveaus 
den größten Effekt (d = 1,44) auf die Lernleistung feststellen, sodass dieser 
Einflussfaktor die Rangliste aller 138 untersuchten Faktoren anführt (vgl. HATTIE 2013: 
S. 433). Auch andere Autoren merken an, dass ein Erleben von Kompetenz die 
Motivation der Schüler fördert und den Lernerfolg steigert (vgl. JACOBS 2010; KLIEME ET AL. 
2006; MAY 1999a). 
SPIEGEL stellte im Ergebnis ihrer qualitativen Analyse heraus, dass Schüler in 
lernförderlichen Klassen häufiger die Gelegenheit hatten, individuelle Lernfortschritte 
bewusst wahrzunehmen. Dies war in vier lernförderlichen, aber nur in zwei weniger 
lernförderlichen Klassen der Fall. Insbesondere Lernzielkontrollen waren in drei der vier 
lernförderlichen, aber nur in einer der vier weniger lernförderlichen Klassen so gestaltet, 
dass jeder Schüler Erfolge erzielen konnte (vgl. SPIEGEL 1999: S. 354 f.). 
 
11.1.5 Lehrkraftprofessionalität 
Die Bedeutung der Lehrkraftprofessionalität für die Unterrichtseffektivität wird in der 
Literatur wiederholt hervorgehoben (vgl. BECK ET AL. 2008; LINGELBACH 1995; RICHTER ET AL. 
2012; RICHTER, STANAT & PANT 2014; RUTTER ET AL. 1980; WEINERT 2002b). Auch in der 
vorliegenden Untersuchung konnte diesem Oberbegriff die höchste Anzahl 
allgemeindidaktischer Merkmale effektiven Unterrichts zugeordnet werden.  
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HOHE SELBSTWIRKSAMKEITSERWARTUNGEN DER LEHRKRAFT 
Das Konzept der Selbstwirksamkeit geht auf BANDURA zurück, der diese als „[…] exercise 
of human agency through people’s beliefs in their capabilities to produce desired effects 
by their actions” (1997: S. VII) definiert. Selbstwirksamkeitserwartungen unterliegen 
dem Autor zufolge Schwankungen und beeinflussen sowohl die grundlegende 
Einstellung von Lehrkräften zur Bildung wie auch deren spezifisches unterrichtliches 
Handeln (vgl. BANDURA 1997: S. 241). 
JERUSALEM & SCHWARZER weisen in ihrer Definition der Selbstwirksamkeitserwartungen 
zudem darauf hin, dass eine Aufgabe trotz eventueller Hindernisse als bewältigbar 
angenommen wird (vgl. 1999: S. 57). Die Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen 
somit die „[…] Auswahl von Handlungen (Schwierigkeitsgrad), die investierte 
Anstrengung im Zielerreichungsprozeß, die Ausdauer angesichts von Schwierigkeiten 
und Barrieren sowie indirekt den Grad des Handlungserfolges“ (JERUSALEM & SCHWARZER 
1999: S. 57) [Hervorhebung im Original]. Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen sich 
demnach auf die durch bestimmte Verhaltensweisen hervorgerufenen 
Handlungsergebnisse. Diese Ergebnisse sind wiederum mit sogenannten 
Handlungsergebniserwartungen verknüpft (vgl. JERUSALEM & SCHWARZER 1999: S. 58). 
HOFMANN ermittelte die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkräfte anhand 
deren vorgenommener Bewertungen von fünf Aussagen auf einer vierstufigen 
Schätzskala. Sie gelangte zu dem Ergebnis, dass ein signifikanter Zusammenhang 
(r = ,26) zwischen der Ausprägung der Selbstwirksamkeitserwartungen auf 
Lehrkraftseite und den Rechtschreibleistungen der Schüler besteht (vgl. HOFMANN 2008: 
S. 80). Weiterhin stellte HOFMANN hinsichtlich der Schüler-Rechtschreibleistungen 
signifikante Unterschiede in Abhängigkeit der Selbstwirksamkeitserwartungen der 
Lehrkräfte fest (F(1,94) = 9,39; ŋ2 = ,09) (vgl. 2008: S. 80). 
 
LANGJÄHRIGE BERUFSERFAHRUNG DER LEHRKRAFT 
COMBE & GEBHARD definieren Erfahrungen als „[...] irritationsbedingte Prozesse, auf 
deren Basis und in deren Verlauf sich eine intensive Wechselbeziehung zwischen Subjekt 
und dem Gegenstand der Erfahrung herausbilden kann“ (2009: S. 552). Von Irritationen 
sprechen sie, weil im Erfahrungsprozess der geschützte Raum gewohnter 
Verhaltensweisen verlassen werden muss (vgl. COMBE & GEBHARD 2009: S. 552). Bezüglich 
Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
77 
der Berufserfahrung von Lehrkräften wird in der Literatur angemerkt, dass Lehrkräfte 
sich in den ersten Jahren ihrer Karriere zwar verbessern, deren Effektivität im Anschluss 
jedoch stagniert oder sogar abnimmt (vgl. BARNES 1985; RIVKIN, HANUSHEK & KAIN 2005). In 
drei der fachspezifischen Publikationen wurde hingegen die Berufserfahrung der 
Lehrkraft als Merkmal effektiven Rechtschreibunterrichts benannt. 
MAY ermittelte in der PLUS-Voruntersuchung hinsichtlich der Berufserfahrung der 
Lehrkraft in der Schuleingangsphase signifikante Unterschiede (p < ,05; d = ,42) 
zwischen verschieden lernförderlichen Klassen. Die Lehrkräfte weniger lernförderlicher 
Klassen waren im Mittel bereits rund 17 Jahre im Dienst (SD = 8,89), die Lehrkräfte 
lernförderlicher Klassen etwa 20 Jahre (SD = 7,27) (vgl. MAY 1994: S. 120). 
Auch innerhalb KESS 4 zeigten sich signifikante Unterschiede in den 
Rechtschreibleistungen der Schüler in Abhängigkeit der Berufserfahrung der Lehrkraft 
sowie des Umfangs ihrer Lehrverpflichtung. Die Schüler von Lehrkräften mit mehr 
Berufserfahrung erzielten ebenso bessere Rechtschreibleistungen wie Schüler von 
Vollzeit- im Gegensatz zu Teilzeitkräften (vgl. MAY 1994: S. 130). 
SPIEGEL stellte in ihrer Untersuchung ebenfalls heraus, dass lernförderliche Klassen 
von Lehrkräften mit einer höheren Zahl bereits absolvierter Berufsjahre (M = 11, 
SD = 9,70) unterrichtet wurden als weniger lernförderliche Klassen (M = 6,5; SD = 12,34) 
(vgl. 1999: S. 350). 
 
UMFANGREICHE(S) DIAGNOSTISCHE(S) KOMPETENZ/WISSEN DER LEHRKRAFT 
WEINERT definiert Kompetenzen als verfüg- oder erlernbare kognitive Fähigkeiten und 
Fertigkeiten der Problemlösung inklusive der motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten zur variablen und erfolgreichen Anwendung dieser 
Problemlösungen (vgl. 2002b: S. 27 f.). LEISEN gemäß wird diese Anwendung der 
Fähigkeiten und Fertigkeiten als Performanz bezeichnet und unterscheidet Kompetenz 
von Wissen (vgl. 2011: S. 4). Diagnostische Kompetenz ist laut GULDIMANN im Speziellen 
als Fähigkeit zu verstehen, den individuellen Leistungsstand sowie die Lernbedürfnisse 
von Schülern zutreffend einschätzen zu können (vgl. 2010: S. 262). LINGELBACH definiert 
diagnostisches Wissen als Wissen über die Lernvoraussetzungen sowie über den 
aktuellen Leistungsstand und die Emotionen der Schüler (vgl. 1995: S. 48). 
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MAY stellte die diagnostische Kompetenz und HOFMANN das diagnostische Wissen als 
Merkmal effektiven Rechtschreibunterrichts heraus. Die begriffliche Abweichung ergibt 
sich dadurch, dass die befragten Schüler in KESS 4 das tatsächlich im Unterricht gezeigte 
Verhalten ihrer Lehrkräfte, sprich die Performanz, beurteilten. HOFMANN hingegen 
erfragte das hypothetische Verhalten der Lehrkräfte anhand erdachter 
Unterrichtssituationen und legte somit keine Performanz zugrunde. Sie begründet ihr 
Vorgehen damit, dass nicht das Verhalten der Lehrkraft, sondern ihre Kognitionen von 
Bedeutung sind (vgl. HOFMANN 2008: S. 16). 
HOFMANN ermittelte signifikante Leistungsunterschiede der Schüler im 
Rechtschreiben in Abhängigkeit des diagnostischen Wissens der Lehrkraft 
(F(1, 94) = 4,91; ŋ2 = ,05). Schüler mit besseren Rechtschreibleistungen wurden von 
Lehrkräften mit einem höherem diagnostischem Wissen unterrichtet (vgl. HOFMANN 
2008: S. 119). 
MAY benennt im Ergebnis der KESS 4 die diagnostische Kompetenz als 
lernförderliches Merkmal der Lehrkraft, da Schüler mit guten Rechtschreibleistungen 
ihren Lehrkräften ein deutlich höheres Maß an diagnostischer Kompetenz bescheinigten 
(vgl. 2006: S. 127 f.). 
 
UMFANGREICHES GESAMTWISSEN DER LEHRKRAFT 
Bezüglich des Gesamtwissens der Lehrkräfte stellte HOFMANN ebenfalls signifikante 
Unterschiede zugunsten lernförderlicher Klassen heraus (F(1, 94) = 5,59; ŋ2 = ,06) (vgl. 
2008: S. 124). Das Gesamtwissen bestimmte sie anhand der Bildung des arithmetischen 
Mittelwerts über die vier erhobenen Komponenten diagnostisches und 
unterrichtsmethodisches Wissen sowie Klassenführungs- und Sachwissen (vgl. HOFMANN 
2008: S. 124). BROMME kritisiert dieses Vorgehen jedoch, da professionelles Wissen nicht 
nur deskriptives und erklärendes Wissen, sondern ebenfalls Erfahrungen und 
Einstellungen der Lehrkraft umfasst (vgl. 2014: S. 9 f.). 
 
UMFANGREICHES UNTERRICHTSMETHODISCHES WISSEN DER LEHRKRAFT 
Unterrichtsmethodisches Wissen bezeichnet LINGELBACH zufolge das Wissen der 
Lehrkraft über den für die Erreichung eines Lernziels notwendigen Aufbau und die 
Gestaltung des Unterrichts (vgl. 1995: S. 54). RHEINBERG ET AL. fassen zusammen, dass 
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diese Art des Wissens für die Unterrichtsoptimierung von Bedeutung ist (vgl. 2001: 
S. 315). 
HOFMANN ermittelte signifikante Leistungsunterschiede der Schüler im 
Rechtschreiben in Abhängigkeit des unterrichtsmethodischen Wissens der Lehrkraft 
(F(1, 91) = 9,69; ŋ2 = ,09). Ein höheres unterrichtsmethodisches Wissen der Lehrkraft 
ging mit besseren Rechtschreibleistungen auf Schülerseite einher (vgl. HOFMANN 2008: 
S. 123). 
 
11.1.6 Lernförderliches Klassenklima 
Das Klassenklima wird von HELMKE & WEINERT als soziale Qualität der Klasse definiert (vgl. 
1997a: S. 98). BORICH zufolge ist das Klima abhängig von der Art und Weise, in der die 
Lehrkraft Autorität und Wärme ausstrahlt, Hilfestellung und Unterstützung anbietet, 
Wettbewerb oder Kooperation anregt sowie Schülern die Möglichkeit gibt, 
eigenständige Entscheidungen zu treffen. Er betont damit ausdrücklich die 
entscheidende Rolle der Lehrkraft bei der Gestaltung des Klassenklimas (BORICH 2014: 
S. 79). 
NEUMANN begründet die Bedeutung eines lernförderlichen Klassenklimas 
neurowissenschaftlich und äußert, dass Lernen beim Erleben positiver Emotionen 
effizienter ist. 
Die positiven Emotionen begünstigen tiefenverarbeitende Lernstrategien sowie holistische und 
kreative Formen des Denkens, negative Emotionen begünstigen oberflächliche 
Wiederholungsstrategien sowie einen auf Details fokussierten Denkstil (NEUMANN 2009: S. 123). 
 
Das Klassenklima hat durch seine Wirkung auf die Emotionen demnach auch Einfluss auf 
die durch HELMKE in seinem Angebots-Nutzungs-Modell (siehe Kapitel 7) beschriebenen 
Mediationsprozesse. Diese bedingen wiederum die Nutzung der Lernangebote durch 
Schüler. 
 
WERTSCHÄTZUNG DER SCHÜLER 
MAY stellte in allen elf besonders lernförderlichen Klassen der PLUS-Studie ein 
unterstützendes Klima heraus, in dem Schülerbeiträge und -leistungen gewürdigt 
wurden (vgl. 2001b: S. 198).  
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11.2 Fachdidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
Die aus der Literatur extrahierten und im Folgenden erläuterten fachdidaktischen 
Unterrichtsmerkmale bildeten die Grundlage für die in der vorliegenden Untersuchung 
durchgeführte Lehrkräftefortbildung. 
 
11.2.1 Nicht durch die Lehrkraft beeinflussbar 
Auch unter den fachdidaktischen Unterrichtsmerkmalen befinden sich solche, die sich 
dem Einfluss der Lehrkraft entziehen oder kein unmittelbarer Bestandteil des 
Unterrichts in Klasse 3/4 sind. Analog zu den allgemeindidaktischen Merkmalen wurden 
sie trotzdem erhoben, um an die Ergebnisse vorangegangener Studien anschließen zu 
können. 
Die drei erstgenannten dieser nachfolgend aufgeführten Merkmale beziehen sich auf 
den Austausch zwischen Lehrkräften hinsichtlich des schriftsprachlichen Unterrichts. 
MASTROPIERI & SCRUGGS verweisen auf die Notwendigkeit eines solchen Austauschs 
zwischen Kollegen bei der Gestaltung adaptiven und effektiven Unterrichts. Nur darüber 
ist es möglich, die Lernumwelt für Schüler angemessen zu gestalten (vgl. MASTROPIERI & 
SCRUGGS 2000: S. 29). LIPOWSKY zufolge wird es durch die Konfrontation mit den 
Überzeugungen und Einstellungen von Kollegen wahrscheinlicher, dass Lehrkräfte ihr 
unterrichtsbezogenes Wissen und somit auch ihren Effekt auf die Schülerleistungen 
verändern (vgl. 2004: S. 474). 
 
DURCHFÜHRUNG SCHULISCHER KONFERENZEN ZU SCHRIFTSPRACHLICHEM LERNEN 
In der PLUS-Voruntersuchung stellte May einen signifikanten Unterschied (p < ,05; 
d = 0,51) zwischen verschieden lernförderlichen Klassen bezüglich der Zahl der an der 
Schule durchgeführten Konferenzen zu schriftsprachlichem Lernen fest. In 
lernförderlichen Klassen wurden im Mittel mehr als doppelt so viele Konferenzen 
durchgeführt (M = 1,07; SD = 1,60), wie in weniger lernförderlichen Klassen (M = 0,41; 
SD = 0,77) (vgl. MAY 1994: S. 120). Dabei muss jedoch beachtet werden, dass die Zahl der 
Konferenzen dennoch sehr gering ist.  
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HOHER STELLENWERT DER RECHTSCHREIBUNG IN ANDEREN FÄCHERN 
In der PLUS-Voruntersuchung verglich MAY Klassen hinsichtlich des Stellenwerts der 
Rechtschreibung. Er fand einerseits heraus, dass sich die Klassenlehrkräfte 
lernförderlicher Klassen signifikant häufiger mit den Fachlehrkräften über die 
schriftsprachliche Förderung der Schüler absprachen (p < ,01; d = 0,72). Andererseits 
wurde die Rechtschreibung in lernförderlichen Klassen fächerübergreifend signifikant 
häufiger berücksichtigt als in weniger lernförderlichen Klassen (p < ,001; d = 0,83) (vgl. 
MAY 1994: S. 120). 
SPIEGEL ermittelte ebenfalls eine vermehrte fächerübergreifende Thematisierung der 
Rechtschreibung in lernförderlichen Klassen (vgl. 1999: S. 373). In zwei der vier 
lernförderlichen Klassen aber keiner der vier weniger lernförderlichen Klassen wurde die 
Rechtschreibung außerhalb des Deutschunterrichts behandelt (vgl. SPIEGEL 1999: 
S. 361 f.). 
 
PLANUNG DES UNTERRICHTS NACH EINEM SCHULINTERNEN ARBEITS-/LEHRPLAN 
In der PLUS-Studie konnte MAY signifikante Unterschiede in der Rechtschreibleistung 
(p < ,01; d = 0,11) in Abhängigkeit von der Planungsgrundlage der Lehrkräfte 
herausstellen. Schüler, deren Lehrkräfte einen schulinternen Lehr- bzw. Arbeitsplan als 
Grundlage der Unterrichtsplanung nutzten, erzielten höhere Rechtschreibleistungen als 
die übrigen Schüler. Der Autor vermutet die Ursache hierfür in einer durch die Nutzung 
schulinterner Pläne bedingten erhöhten Absprachehäufigkeit zwischen den Lehrkräften 
(vgl. MAY 2006: S. 122). 
 
SYSTEMATIK DES SCHRIFTSPRACHLICHEN ANFANGSUNTERRICHTS 
Die systematische Betrachtung der Sprache vermeidet RÖBER-SIEKMEYER zufolge eine 
Sammlung ähnlicher Einzelfälle und ermöglicht im Gegenzug die Betrachtung der den 
Schreibungen zugrunde liegenden orthographischen Prinzipien. Hierüber können 
Schüler im Anschluss zu Verallgemeinerungen gelangen (vgl. RÖBER-SIEKMEYER 1997: 
S. 194). Auch NERIUS nennt die Einsicht in die Struktur der Sprache als wichtige 
Voraussetzung für den Rechtschreiberwerb und bezeichnet die Aneignung von 
grundlegenden Regeln und somit von Einsichten in die Systematik der Rechtschreibung 
als spezifisches Rechtschreiblernen (vgl. NERIUS 2007: S. 430-432). 
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FUHRHOP zufolge ist die deutsche Rechtschreibung als natürlich gewachsenes System 
lediglich durch einzelne Vereinheitlichungstendenzen beeinflusst worden. Durch die 
Weiterentwicklung bestehender Prinzipien zu Regeln entstand schließlich der 
normierende Charakter der Rechtschreibung, sodass Schreibungen systematisch 
hergeleitet werden können (vgl. FUHRHOP 2006: S. 3-6). OSSNER mahnt jedoch, dass sich 
die Orthographie aus zwei Bestandteilen zusammensetzt, von denen nur einer 
systematisch erlernt werden kann, wohingegen der andere aufgrund bestehender 
Ausnahmen, den Idiosynkrasien, mithilfe der Betrachtung von Einzelfällen erworben 
werden muss (vgl. 2010: S. 17). RÖBER-SIEKMEYER begründet dies mit der Entwicklung der 
Schriftsprache und den damit verbundenen notwendigen Kompromissen zwischen 
verschiedenen Systemen (vgl. 1997: S. 61). 
Die Systematik des schriftsprachlichen Unterrichts ist MAY zufolge beispielsweise 
über die Abfolge der Lernangebote oder die Vermeidung von Einseitigkeiten beim 
Erarbeiten orthographischer Prinzipien zu erreichen (vgl. 2001a: S. 34). Konkrete 
Unterrichtsmerkmale benennt er in diesem Zusammenhang jedoch nicht. Für die 
vorliegende Untersuchung wurden daher Merkmale unter dem Oberbegriff der 
Systematik zusammengefasst, die einer gezielten und planmäßigen Vermittlung der 
Rechtschreibung im Unterricht dienlich sind. 
Mit der PLUS-Studie stellte MAY die Bedeutung eines systematischen 
schriftsprachlichen Anfangsunterrichts heraus. Er erfasste die Dauer des im Unterricht 
Geschriebenen hinsichtlich verschiedener Schreibanlässe (vgl. MAY 1999b: S. 718) und 
stellte heraus, dass in weniger lernförderlichen Klassen die in Stunden gemessene Dauer 
freier Schreibaufgaben und Aufsätze im ersten Schuljahr bedeutend höher ausfiel 
(p = ,01; d = -0,87). Zudem ermittelte er einen signifikanten Mittelwertsunterschied 
(p = ,04; d = 0,63) zwischen verschieden lernförderlichen Klassen im Hinblick auf das 
zeitliche Verhältnis vorgegebener zu freien Schreibaufgaben in Klasse 1. In 
lernförderlichen Klassen wurden die Schreibaufgaben häufiger von der Lehrkraft 
vorstrukturiert, also eher Abschreibaufgaben, Lückentexte und Diktate statt freier 
Schreibanlässe genutzt (vgl. MAY 2001a: S. 467).  
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11.2.2 Angemessene Phasenaufteilung 
HOFMANN konnte im Ergebnis ihrer Unterrichtsbeobachtungen nachweisen, dass die 
Rechtschreibleistungen der Schüler signifikant positiv mit der Zeitdauer der 
Erarbeitungsphase (r = ,32) und signifikant negativ mit der Dauer der Übungsphase 
(r = -,31) korrelieren (vgl. 2008: S. 83). Die Erarbeitungsphase zeichnet sich durch eine 
stärkere Lehrkraftzentrierung und eine frontale Arbeitsform aus. Typische Handlungen 
sind HOFMANN zufolge: 
• das Besprechen von Rechtschreibphänomenen oder Lernwörtern 
• das Kennzeichnen von Besonderheiten 
• das Erarbeiten von Merkhilfen oder Regeln 
• das Erläutern von Strategien oder Arbeitstechniken sowie 
• das Besprechen und Korrigieren von Übungsaufgaben im Klassenverbund (vgl. 2008: S. 57). 
 
Die Übungsphase wiederum ist durch schülerzentrierte Arbeitsformen wie Einzel-, 
Partner- oder Gruppenarbeit gekennzeichnet und beinhaltet die selbstständige 
Bearbeitung von Lernaufgaben sowie Materialien (vgl. HOFMANN 2008: S. 57). Weiterhin 
stellte HOFMANN fest, dass Klassen mit länger andauernden Erarbeitungsphasen 
signifikant bessere Rechtschreibleistungen aufwiesen (F(1, 94) = 12,63; p < ,001; 
ŋ2 = ,12), wohingegen Klassen mit längeren Übungsphasen signifikant schlechtere 
Leistungen erbrachten (F(1, 94) = 4,89; p < ,05; ŋ2 = ,05) als die übrigen Klassen (vgl. 
2008: S. 83 f.). 
 
11.2.3 Anregung von Denkprozessen beim Schreiben 
Laut PRESSLEY ET AL. zeichnen sich effektive Grundschullehrkräfte im Lese- und 
Schreibunterricht durch die Anregung von Denkprozessen bei Schülern während des 
Lesens, Schreibens und Diskutierens aus (vgl. 2007: S. 222). HINNEY zufolge sichert ein 
solches Nachdenken über Sprache das Verständnis der Schreibungen (vgl. 2000: S. 60). 
Um innere Regelbildungsprozesse bei Schülern anzuregen, ließ SPIEGEL die an ihrer 
Untersuchung beteiligten Lehrkräfte zwei Übungsformen im Unterricht nutzen: das 
silbische Sprechen mit kognitivem Zusatz sowie die 4er-Schritt-Abschreibtechnik. 
Das silbische Sprechen mit kognitivem Zusatz soll MANN gemäß bei der Verschriftung 
nicht lautgetreuer Wörter durch pilotiertes Aussprechen sowie die Artikulation ein- oder 
zweiteiliger Gedankenschritte die Regelanwendung befördern und so zur richtigen 
Schreibweise führen. Beim silbischen Sprechen mit einteiligem kognitiven Zusatz 
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werden die Wortsilben mit einem Merksatz verbunden (z. B. Fah-ren wird mit <ah> 
geschrieben.), um nicht ableitbare Wörter korrekt schreiben zu können. Das silbische 
Sprechen mit zweiteiligem kognitiven Zusatz kann bei Verschriftung ableitbarer Wörter 
genutzt werden und verbindet die Wortsilben neben dem Merksatz zusätzlich mit einem 
Regelteil (z. B. Er rollt kommt von rollen, also wird es mit <ll> geschrieben.) (vgl. MANN 
2010: S. 15 f.). In der Literatur wird die Verwendung kognitiver Zusätze weiterhin 
empfohlen, um Entstehungsprozesse von Schülerschreibungen stärker in den Fokus des 
Unterrichts zu stellen (vgl. HINNEY 2000; LINDAUER & SCHMELLENTIN 2008; VALTIN 1994). 
Durch den Einsatz kognitiver Zusätze können Schüler laut MANN Strategien der 
Regelanwendung bewusst erlernen und anwenden. Damit diese Regelanwendung als 
intuitiv und selbstverständlich empfunden wird, ist es wichtig, Schüler zur 
automatisierten Verwendung der kognitiven Zusätze zu führen (vgl. MANN 2010: S. 59). 
Eine Möglichkeit zur Automatisierung kognitiver Zusätze ist die von SPIEGEL untersuchte 
4er-Schritt-Abschreibtechnik. Die Methode untergliedert sich in folgende 
Teilhandlungen: 
• bewusstes Erlesen des Wortes und Einprägen eventueller Besonderheiten 
• Vorstellen des Wortes mit geschlossenen Augen 
• Abgleichen des Vorstellungsbildes mit der Vorlage und Aufschreiben des Wortes in einem Zug 
• Abgleichen des Schreibprodukts mit der Vorlage und eventuelles Berichtigen (vgl. SPIEGEL 1999: 
S. 134 f.). 
 
Auch andere Autoren schlagen vergleichbare 4er-Schritt-Abschreibmethoden vor (vgl. 
AUGST & DEHN 2009; BONAS ET AL. 2015; MANN 2010; SOMMER-STUMPENHORST & HÖTZEL 2007). 
Auf Basis ihrer erhobenen Daten konnte SPIEGEL nachweisen, dass lernförderliche 
Klassen das silbische Sprechen mit kognitivem Zusatz sowie die 4er-Schritt-
Abschreibtechnik intensiver nutzten als weniger lernförderliche Klassen (vgl. 1999: 
S. 435). Insgesamt drei der vier lernförderlichen Klassen wendeten das silbische 
Sprechen mit kognitiven Zusatz und alle vier lernförderlichen Klassen die 4er-Schritt-
Abschreibmethode an. Demgegenüber nutzte in der Gruppe der weniger 
lernförderlichen Klassen jeweils nur eine Klasse die Übungsformen (vgl. SPIEGEL 1999: 
S. 368 f.).  
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11.2.4 Bearbeitung rechtschreibstrategischer Aufgaben 
Rechtschreibstrategische Aufgaben befördern einerseits den Gebrauch von 
Rechtschreibstrategien, deren Bedeutung für den Schriftspracherwerb bereits dargelegt 
wurde. Andererseits verschaffen diese Aufgaben Schülern Einsichten in den Aufbau und 
die Struktur des Deutschen und befördern so das Verständnis orthographischer 
Prinzipien (siehe Kapitel 9.1). Durch die Bearbeitung dieser Aufgaben kann somit ein im 
Lehrplan benanntes wichtiges Ziel schriftsprachlichen Unterrichts in der Grundschule 
erreicht werden (vgl. TMBWK 2010: S. 14). 
Im Ergebnis einer Befragung von 60 Schülern einer dritten, vierten und sechsten 
Klasse entdeckte VALTIN bei guten Rechtschreibern bessere Kenntnisse über 
Rechtschreibstrategien sowie eine systematischere Anwendung dieser Strategien bei 
Rechtschreibuntsicherheiten (vgl. 1994: S. 99 f.). 
Da sich rechtschreibstrategische Aufgaben HOFMANN zufolge auf die Sprachstruktur 
und demnach auf die orthographischen Prinzipien beziehen (vgl. 2008: S. 46), grenzen 
sie sich von optisch ausgerichteten Tätigkeiten wie dem Abschreiben oder Markieren 
von Signalgruppen ab. Anders als strategische Aufgaben dienen diese Arbeitsaufträge 
einer Förderung der ganzheitlichen Wortbildeinprägung (vgl. HOFMANN 2008: S. 133). Die 
Bearbeitung rechtschreibstrategischer Lernaufgaben zum phonematischen, silbischen, 
morphematischen und grammatischen Prinzip kann in zwei Intensitäten erfolgen. 
Intensitätsstufe I meint HOFMANN zufolge das Thematisieren eines orthographischen 
Prinzips anhand von Einzelwörtern im Klassenverbund. Der Intensitätsstufe II 
entsprechen Aufgaben, in denen das orthographische Prinzip nachhaltig aufgegriffen 
und in der Folge selbstständig durch Schüler in umfangreicheren Aufgabenstellungen 
angewendet wird (vgl. HOFMANN 2008: S. 56 f.). 
In ihrer Untersuchung stellte HOFMANN fest, dass sich die Rechtschreibleistungen der 
Schüler in Abhängigkeit des Anteils rechtschreibstrategischer Aufgaben im Unterricht 
signifikant unterschieden. In lernförderlichen Klassen wurden mehr Aufgaben der 
Intensitätsstufe I (F(1, 94) = 5,93; p < ,05; ŋ2 = ,06) und der Intensitätsstufe II 
(F(1, 94) = 13,34; p < ,001, ŋ2 = ,12) bearbeitet. Auch bezüglich der Summe aller im 
Unterricht bearbeiteten strategischen Aufgabenstellungen beider Intensitäten konnte 
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HOFMANN bedeutsame Unterschiede zugunsten lernförderlicher Klassen nachweisen 
(F(1, 94) = 17,89 p < ,01; ŋ2 = ,08) (vgl. 2008: S. 91). 
 
11.2.5 Durchführung von Lese- und Schreibprojekten 
Laut RENKL zeichnet sich der Projektunterricht durch die Arbeit an einer komplexen 
Problemstellung aus, deren Ziel die Anfertigung eines Objekts ist (vgl. 2008: S. 126). 
RÖBER-SIEKMEYER ergänzt, dass hierüber für Schüler der Wert ihrer Arbeit klar erkennbar 
wird (vgl. 1997: S. 65). 
In der PLUS-Voruntersuchung wies MAY nach, dass sich weniger lernförderliche und 
lernförderliche Klassen signifikant hinsichtlich der Zahl von Projekten zur Förderung des 
Lesens (p < ,001; d = 0,58) sowie des Schreibens (p < ,01; d = 1,14) unterscheiden (vgl. 
1994: S. 120). In weniger lernförderlichen Klassen wurden im Laufe eines Schuljahres 
bedeutend weniger Lese- und Schreibprojekte durchgeführt als in lernförderlichen 
Klassen. 
 
11.2.6 Einsatz sprachbezogener Hausaufgaben 
DÜHLMEIER definiert Hausaufgaben als in der unterrichtsfreien Zeit zu erledigende 
Aufgaben, die das Ziel der selbstständigen und eigenverantwortlichen Recherche, 
(Ein-)Übung, Wiederholung und Anwendung unterrichtsbezogener Inhalte verfolgen 
(vgl. 2009: S. 85). 
WALBERG & PAIK weisen auf die Bedeutsamkeit von Hausaufgaben für den Lernerfolg 
hin und äußern, dass die Effekte noch verstärkt werden können, wenn die Lehrkraft die 
Hausaufgaben benotet, individuelle Rückmeldungen notiert und Probleme sowie 
entsprechende Lösungsansätze mit einzelnen Schülern oder der gesamten Klasse 
diskutiert (vgl. 2004: 28). 
In der KESS 4-Studie identifizierte MAY einen signifikant positiven aber numerisch sehr 
niedrigen Zusammenhang (r = ,11) zwischen der Häufigkeit sprachbezogener 
Hausaufgaben und der Rechtschreibleistung (vgl. 2006: S. 125).  
Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
87 
11.2.7 Systematik des schriftsprachlichen Unterrichts 
Analog zum Anfangsunterricht soll MAY zufolge auch der Rechtschreibunterricht der 
weiteren Grundschulzeit systematisch gestaltet werden. 
 
NUTZEN EINES RECHTSCHREIBGRUNDWORTSCHATZES 
Da die deutsche Orthographie laut OSSNER aus einem regelgeleiteten und einem 
ausnahmebehafteten Bereich besteht (siehe Kapitel 11.2.1), existieren drei Wege zur 
Aneignung einer Schreibung (siehe Abbildung 12). 
 
Abbildung 12. Prozess des Erwerbens und Erlernens einer Schreibung 
(vgl. OSSNER 2010: S. 36) 
 
Ein in der Grundschule genutzter Rechtschreibgrundwortschatz sollte dementsprechend 
aus regelgeleitetem Wortschatz und Lernwortschatz bestehen. Wohingegen beim 
regelgeleiteten Wortschatz sprachsystematisch bedingte Regelmäßigkeiten als 
Erklärung für die Schreibung dienen, müssen beim Lernwortschatz andere Erklärungen 
gefunden werden. Zu solchen nicht sprachsystematischen Erklärungen gehören 
beispielweise die historische Bedingtheit, die Häufigkeit oder Bedeutsamkeit, die 
Bedeutungsunterscheidung, die Leseerleichterung sowie durch Reformer getroffene 
Entscheidungen (vgl. OSSNER 2010: S. 35-38). Andere Autoren verweisen ergänzend auf 
die Wichtigkeit einer klassenspezifischen Ausrichtung des Grundwortschatzes (vgl. 
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Laut AUGST & DEHN stellt der Rechtschreibgrundwortschatz für Schüler eine Lernhilfe dar, 
indem er den Lerngegenstand eingrenzt und somit ein erreichbares Ziel bietet (vgl. 2009: 
S. 203). BETZ betont die Bedeutung des Rechtschreibgrundwortschatzes insbesondere 
für leistungsschwache Schüler. Diese werden befähigt, schneller zu schreiben, da Wörter 
und Wortteile „[…] als fertige Bewegungsfolgen gespeichert“ (BETZ 1993: S. 52) werden 
und in ihrer Gänze abrufbar sind. Auch längere oder unbekannte Wörter können zügiger 
verschriftet werden, wenn sie Bestandteile enthalten, die im Grundwortschatz 
verankert sind (vgl. BETZ 1993: S. 52). Zudem ist es MANN zufolge möglich, anhand eines 
Grundwortschatzes die selbstständige Regelanwendung mittels kognitiver Zusätze 
vorzubereiten und somit ein implizites Rechtschreiblernen anzuregen (vgl. 2010: S. 51). 
In der PLUS-Voruntersuchung konnte MAY nachweisen, dass die Lehrkräfte 
lernförderlicher Klassen signifikant häufiger einen Rechtschreibgrundwortschatz 
nutzten als die Lehrkräfte weniger lernförderlicher Klassen (p < ,001; d = 0,77) (vgl. 
1994: S. 120). 
 
SCHREIBEN UNGEÜBTER DIKTATE 
Je mehr Wissen Schüler über orthographische Strukturen besitzen, desto leichter 
können sie neue Lernwörter erwerben. Durch den Erwerb von Lernwörtern wiederum 
gelangen Schüler zu neuen Einsichten über orthographische Strukturen (vgl. SCHEERER-
NEUMANN 1998; VALTIN 2000). Den tatsächlichen Entwicklungsstand eines Schülers kann 
man laut VALTIN demzufolge nur anhand des Umgangs mit unbekanntem Wortmaterial 
in Erfahrung bringen (vgl. 2000: S. 84). BARTNITZKY gemäß können durch diese Nutzung 
der Diktate in Form von unbenoteten Lernstandskontrollen nachfolgend Rückschlüsse 
für das weitere Vorgehen im Unterricht gezogen werden (vgl. 1994: S. 80 f.). 
Der Einsatz ungeübter Diktate im Rahmen benoteter Lernzielkontrollen ist MANN 
gemäß ab Klasse 3 möglich, wenn Schüler in der Lage sind, lautgetreu zu schreiben. 
Daher ist für die ungeübten Diktate auch ausschließlich lautgetreues Wortmaterial zu 
verwenden. Nicht lautgetreue Wörter müssen vor dem ungeübten Diktat hingegen mit 
kognitiven Zusätzen bewusst erarbeitet werden. Für ungeübte Diktate sind weiterhin 
Kenntnisse über Strategien zum Erkennen und korrekten Verschriften von Satzanfängen 
nötig. Alle restlichen Wörter müssen so vorgeübt werden, wie sie im Diktat vorkommen, 
da es für Schüler bereits schwierig ist, die Wortbedeutungen aus dem Übungskontext in 
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den Diktatkontext zu übertragen und in der Folge zu richtigen Schreibungen zu gelangen 
(vgl. MANN 2010: S. 46). Aus den Äußerungen MANNS wird deutlich, dass sich ungeübte 
Diktate, insofern sie benotet werden sollen, stets auf vorab im Unterricht thematisierte 
Inhalte beziehen müssen. 
In der PLUS-Studie stellte MAY hinsichtlich der Anzahl geschriebener ungeübter 
Diktate einen Mittelwertsunterschied zugunsten lernförderlicher Klassen fest 
(,05 < p < ,10; d = 0,49), den er als „[…] fraglich signifikant […]“ (vgl. 1994: S. 120) 
bezeichnet. Auch er sieht die Stärken ungeübter Diktate in einer präziseren Erfassung 
grundlegender rechtschriftlicher Kompetenzen und der entsprechenden Ableitung 
geeigneter Maßnahmen durch die Lehrkräfte (vgl. MAY 1994: S. 121). 
Die Extraktion der 27 in der vorliegenden Dissertation erläuterten Merkmale 
effektiven Rechtschreibunterrichts erfolgte aus Studien, denen ein nicht-
experimentelles Design zugrunde lag. Merkmale und Bedingungen des Unterrichts 
wurden in diesen Untersuchungen mithilfe von Unterrichtsbeobachtungen bzw. 
Befragungen erhoben und im Anschluss zu den anhand standardisierter Tests 
ermittelten Rechtschreibleistungen der Schüler in Beziehung gesetzt. Um den Einfluss 
der Unterrichtsmerkmale auf den Lernerfolg zu verdeutlichen, wurden in den Studien 
weiterhin Effektgrößenmaße der Gruppendifferenz, des Zusammenhangs sowie der 
Varianzaufklärung berichtet. Dabei handelt es sich, der Klassifikation von DÖRING & BORTZ 
entsprechend (vgl. 2015a: S. 820), bei 35 der 39 berichteten Werte um kleine und 
mittlere Effekte. Insgesamt vier der angeführten Effekte können im Gegenzug als groß 
bezeichnet werden. Die größte Effektstärke (d = 1,14) wies MAY für das Merkmal 
Durchführung von Schreibprojekten nach (vgl. 1994: S. 120), den kleinsten Effekt 
(r = ,11) ermittelte er für den Einsatz sprachbezogener Hausaufgaben im Unterricht (vgl. 
2006: S. 125). Da keiner der angeführten fachspezifischen Studien ein quasi-
experimentelles Design zugrunde liegt, stellt dieses Vorgehen einen bislang ungenutzten 
Forschungsansatz zur Überprüfung der Effektivität des Rechtschreibunterrichts in den 
Klassenstufen 3 und 4 der Grundschule dar. 
Um zu verlässlichen Aussagen über Unterricht zu gelangen, raten HELMKE & SCHRADER 
davon ab, lediglich ausgewählte Unterrichtsmerkmale in den Blick zu nehmen. Vielmehr 
sollte der gesamte Unterricht betrachtet und sowohl dessen Prozess, als auch dessen 
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Produkte berücksichtigt werden (vgl. HELMKE & SCHRADER 2009: S. 702). In Studie I werden 
daher allgemein- und fachdidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
gleichermaßen durch Beobachtung und Befragung erfasst. Um in Studie II die 
Wirksamkeit der Merkmale adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts 
überprüfen zu können, erfolgt weiterhin die Erhebung des Schülerlernerfolgs, genauer 




 Erhebungsinstrume nte 
Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden sowohl standardisierte Tests wie auch 
selbst konstruierte Instrumente eingesetzt. 
 
12.1 Unterrichtsbeobachtungssoftware 
Bei quantitativen Beobachtungsverfahren zur Erfassung von Unterrichtsmerkmalen wird 
zwischen niedrig- und hoch-inferenten Methoden unterschieden (vgl. MESSNER 2007; 
MUIJS & REYNOLDS 2001; PAULI 2012). Niedrig-inferente Verfahren beschränken sich 
CLAUSEN, REUSSER & KLIEME gemäß auf spezifische Merkmale, deren Erfassung sowie 
Kodierung ohne interpretative Leistungen durch den Beobachter möglich ist (vgl. 2003: 
S. 124). Hoch-inferente Verfahren hingegen verlangen vom Beobachter laut HELMKE, 
Schlussfolgerungen aus beobachtbarem Verhalten zu ziehen. Dafür werden zumeist 
Rating- bzw. Schätzskalen genutzt, anhand derer Beobachter die Ausprägung eines 
Verhaltens oder Merkmals beurteilen (vgl. HELMKE 2015a: S. 293 f.). 
Einige Autoren stellen den Sinn einer klaren Abgrenzung niedrig-inferenter von hoch-
inferenten Beobachtungsverfahren jedoch infrage, da der Grad notwendiger 
Interpretationen nicht instrument- sondern merkmalsabhängig ist. Wohingegen die 
Beobachtung mithilfe einer Ratingskala den hoch-inferenten Verfahren zugeordnet 
wird, kann beispielsweise die Datenerhebung unter Verwendung eines 
Kategoriensystems in Abhängigkeit der beobachteten Merkmale als niedrig- oder hoch-
inferent bezeichnet werden. Daher ist es angemessener, zwischen Ratingverfahren 
unter Zuhilfenahme von Skalen und kodierender Beobachtung mittels 
Kategoriensystemen zu unterscheiden (vgl. LOTZ, GABRIEL & LIPOWSKY 2013; PAULI 2012). 
Durch ein Kategoriensystem ist es KILLAIT zufolge möglich, ein Verlaufsprotokoll der 
unterrichtlichen Ereignisse anzufertigen. Auf diese Art und Weise können bestimmte 
Merkmale in der Reihenfolge ihres Auftretens sowie in ihrer zeitlichen Präsenz erfasst 
werden (vgl. KILLAIT 2000: S. 9). Eine kodierende Beobachtung ist laut PAULI 
Schätzverfahren dann vorzuziehen, wenn die „[…] standardisierte und quantifizierende 
Erfassung des Auftretens von bestimmten Verhaltensweisen, Ereignissen oder 
Merkmalen der Interaktion […]“ (2012: S. 45) angestrebt wird. 
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Bei kodierenden Beobachtungen wird weiterhin zwischen Ereignis- und 
Zeitstichprobenplänen bzw. event- und time-sampling unterschieden. FAßNACHT 
definiert event-sampling als fortlaufendes und möglichst exaktes zeitliches Erfassen von 
Verhaltensweisen (vgl. 1995: S. 127). Beim event-sampling wird PAULI zufolge jedes 
gesuchte Ereignis oder Verhalten erhoben und bei Bedarf dessen Dauer anhand des 
erfassten Anfangs- und Endzeitpunktes bestimmt (vgl. 2012: S. 49). Time-sampling wird 
demgegenüber genutzt, „[…] um quantitative Verhaltensmaße im Form von 
Häufigkeiten und Zeitangaben grob und annäherungsweise zu gewinnen“ (FAßNACHT 
1995: S. 136). Annäherungsweise deshalb, weil Beobachter beim time-sampling mit 
Einheitsintervallen arbeiten. Der Zeitstrom wird hierfür in kurze Sequenzen unterteilt, 
deren Beginn und Ende für den Beobachter deutlich wahrnehmbar sind. Kodierungen 
werden dann ausschließlich innerhalb dieser Sequenzen vorgenommen (vgl. FAßNACHT 
1995: S. 138). 
Die in der vorliegenden Untersuchung durchgeführten Unterrichtsbeobachtungen 
dienten der Erfassung allgemein- und fachdidaktischer Merkmale effektiven 
Rechtschreibunterrichts in den beteiligten Klassen. Dabei sollte ein komplettes und 
möglichst genaues Abbild des Unterrichts in Form quantitativer Daten erzeugt werden. 
Aus diesem Grund wurden kodierende Beobachtungen unter Verwendung eines 
Kategoriensystems nach der Methode des event-samplings durchgeführt. Da die 
Lehrkraft Initiator des unterrichtlichen Angebots ist, lag der Fokus dabei auf ihren 
deutlich wahrnehmbaren Aktionen sowie Reaktionen. 
Zur Identifikation eines adäquaten Erhebungsinstruments wurden zunächst bereits 
bestehende Kategoriensysteme zur systematischen Verhaltensbeobachtung im 
Unterricht gesichtet und bezüglich ihrer Eignung für die vorliegende Untersuchung 
bewertet. Die identifizierten Beobachtungssysteme dienen der Erfassung von 
Schülerfehlverhalten (vgl. COBB & RAY 1980; ISCHI 1979; ROSS & ZIMILES 1976), der 
Erfassung von Lehrkraftverhalten als Reaktion auf verhaltensgestörte Schüler (vgl. 
BECKER ET AL. 1967; MCNAMARA 1971) oder der Erfassung von Lehrkraft- und 
Einzelschülerverhalten (vgl. GOOD & BROPHY 1970; GOODWIN & COATES 1973). Da keines der 
Verfahren für den Fokus der vorliegenden Studie konstruiert wurde, war deren 
Anwendung nicht möglich. 
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Des Weiteren wurden zwei Kategoriensysteme ermittelt, die lernförderliche 
Unterrichtsmerkmale sowie Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schülern erfassen 
(vgl. FLANDERS 1970; GAGNÉ 1973). Damit fokussieren sie ähnliche Inhalte wie das 
vorliegende Forschungsprojekt, konnten aber angesichts fehlender Fachspezifität 
ebenfalls nicht übernommen werden. 
Zur Erfassung von Merkmalen adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts in 
der vorliegenden Untersuchung wurde daher ein neues Kategoriensystem erstellt. In 
einem ersten Schritt erfolgte die Operationalisierung der aus der Literatur extrahierten 
Unterrichtsmerkmale mithilfe der fachspezifischen Publikationen, denen sie 
entnommen wurden sowie anhand von 15 hoch-inferenten Erhebungsinstrumenten. 
Darunter befanden sich einerseits die Beobachtungsbögen der externen Evaluation von 
13 Bundesländern (siehe Tabelle 14). Andererseits fand die Operationalisierung anhand 
eines von MEYER (2007) entwickelten Beobachtungsbogens sowie eines 
Schülerfragebogens aus dem Programm Evidenzbasierte Methoden der 
Unterrichtsdiagnostik & -entwicklung (EMU) (vgl. LENSKE ET AL. 2013) statt. 
Tabelle 14 
Instrumente zur systematischen Unterrichtsbeobachtung in den Bundesländern 
Bundesland Bezeichnung des Erhebungsinstruments 
Baden-Württemberg Beobachtung von Unterrichtssituationen (vgl. LS BW 2011) 
Bayern Unterrichtsbeobachtungsbogen (vgl. ISB 2015) 
Berlin 
Unterrichtsbeobachtungsbogen 
(vgl. SENBJW & SCHULINSPEKTION 2012) 
Brandenburg Unterrichtsbeobachtungsbogen (vgl. LISUM 2011) 
Hamburg Einblicke in Lehr-Lernsituationen (vgl. LEIST ET AL. 2014) 
Hessen 
Beobachtung und Analyse von Unterricht 
(vgl. HESSISCHE LEHRKRÄFTEAKADEMIE 2012) 
Mecklenburg-
Vorpommern 
Beobachtungsbogen für den Unterrichtsbesuch 
(vgl. MBWK MV 2012) 
Niedersachsen Unterrichtsbeobachtungsbogen für Niedersachsen (vgl. NLQ 2014) 
Nordrhein-Westfalen Unterrichtsbeobachtungsbogen (vgl. MSW NRW 2013) 
Rheinland-Pfalz Einblicknahme in die Lehr-Lernsituation (vgl. HELMKE 2015b) 
Saarland 
Beobachtungsbogen zur Unterrichtsqualität 
(vgl. MINISTERIUM FÜR BILDUNG UND KULTUR 2013: S. 17) 
Sachsen Bogen zur Beurteilung der Unterrichtsqualität (vgl. SBI 2014) 
Sachsen-Anhalt 
Unterrichtsbeobachtungsbogen Grundschule 




Die Bundesländer Bremen, Schleswig-Holstein und Thüringen nutzten zum Zeitpunkt der 
Erstellung des Kategoriensystems keine Beobachtungsbögen, sodass die Instrumente 
von nur 13 Bundesländern berücksichtigt werden konnten. 
Der weiterhin für die Operationalisierung genutzte Beobachtungsbogen MEYERS fußt 
auf seiner Zusammenstellung von zehn Merkmalen guten Unterrichts (vgl. 2014), die 
durch HELMKE als wichtige und einflussreiche Klassifikation lernförderlicher 
Unterrichtsmerkmale bezeichnet wird (vgl. 2015a: S. 168). Die Erfassung der 
Unterrichtsqualität aus Schülersicht ist Ziel des EMU-Fragebogens. Schülerfeedback 
wurde durch HATTIE im Ergebnis seiner Meta-Analyse als besonders wirksam bezeichnet, 
da es das Lernen sichtbar macht und so dem Hauptanliegen effektiven Unterrichts dient 
(vgl. 2013: S. 206). 
Aus den Erhebungsinstrumenten und den fachspezifischen Publikationen wurden 
sämtliche Operationalisierungen zu einem Unterrichtsmerkmal gesammelt und 
inhaltsgleiche Operationalisierungen zusammengefasst (siehe Anhang I). Im Ergebnis 
dieses Vorgehens zeigte sich, dass nicht alle Unterrichtsmerkmale durch Beobachtung 
erfassbar sind (siehe Tabellen 15 und 16). Des Weiteren musste das Merkmal Nutzung 
der direkten Instruktion von der Erhebung ausgeschlossen werden, da es den 
Beobachter aufgrund seiner Komplexität überfordert. Außerdem wurde auf die 
Erfassung des Merkmals Gesamtwissen der Lehrkraft verzichtet, da es sich aus mehreren 
Dimensionen zusammensetzt, von denen nur ein Teil signifikant mit Lernerfolg im 
Rechtschreiben korreliert (vgl. HOFMANN 2008). 
Da MAY die diagnostische Kompetenz der Lehrkräfte anhand von Schülerbefragungen 
erfasste, die in der vorliegenden Studie keine Anwendung fanden, wurde lediglich das 
diagnostische Wissen erhoben, sodass die Erhebungsmethode für dieses Merkmal 
eingeklammert ist (siehe Tabelle 15). Dies betrifft weiterhin das Merkmal hohes Maß an 
Lehrkraft-Schüler-Interaktionen. Sowohl MAY wie auch SPIEGEL stellten fest, dass die 
Lehrkräfte lernförderlicher Klassen häufiger mit lernschwächeren Schülern interagierten 
als die Lehrkräfte weniger lernförderlicher Klassen. Einerseits lag der Fokus bei den 
Unterrichtsbeobachtungen der vorliegenden Untersuchung auf der Lehrkraft, sodass 
keine eindeutige Markierung der Schüler mit Nummern oder ähnlichem erfolgte. Um die 
Beobachter andererseits nicht zu überlasten, wurden die Interaktionen der Lehrkraft mit 
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den Schülern der Klasse unabhängig von den individuellen Lernvoraussetzungen 
ermittelt. Auch beim Merkmal Systematik des schriftsprachlichen Unterrichts (siehe 
Tabelle 16) wurden lediglich einzelne Aspekte erfasst (siehe Kapitel 11.2.1 und 11.2.7), 
da MAY in der Ursprungsliteratur keine detaillierte Operationalisierung des 
Unterrichtsmerkmals vornimmt. 
Tabelle 15 








entzieht sich dem Einfluss der Lehrkraft/kein Bestandteil des Fachunterrichts 
Einsatz einer geringen Zahl von Förderlehrkräften x   
hohe Klassenstärke x   
Vermeidung des Ausfalls von Förderstunden x   
Wertigkeit von Leistungen und Disziplin in der Schule x   
angemessene Lehrstoffpräsentation 
angemessene Klarheit  x  
angemessene Strukturierung  x  
Nutzung der direkten Instruktion   x 
effiziente Klassenführung 
hohes Maß an echter Lernzeit  x  
individuelle Unterstützung 
Adaptabilität  x  
hohes Maß an Lehrkraft-Schüler-Interaktionen  (x)  
hohes Maß an Übungs- und Anwendungsgelegenheiten x x  
Sichtbarmachen des Lernfortschritts für Schüler  x  
Lehrkraftprofessionalität 
hohe Selbstwirksamkeitserwartungen x   
langjährige Berufserfahrung x   
umfangreiche(s) diagnostische(s) Kompetenz/Wissen (x)   
umfangreiches Gesamtwissena   x 
umfangreiches unterrichtsmethodisches Wissen x   
lernförderliches Klassenklima 
Wertschätzung der Schüler  x  
Anmerkungen. Eingeklammerte Kreuze kennzeichnen Merkmale, die anhand der Ursprungsliteratur nicht 
eindeutig operationalisiert werden konnten und in der vorliegenden Untersuchung daher nur in Teilen 
erhoben wurden. 












entzieht sich dem Einfluss der Lehrkraft/kein Bestandteil des Fachunterrichts in Klasse 3/4 
Durchführung schulischer Konferenzen zu 
schriftsprachlichem Lernen 
x   
hoher Stellenwert der Rechtschreibung in anderen 
Fächern 
x   
Planung des Unterrichts nach schulinternem Arbeits-/ 
Lehrplan 
x   
Systematik des schriftsprachlichen Anfangsunterrichts (x)   
fachdidaktische Merkmale 
angemessene Phasenaufteilung  x  
Anregung von Denkprozessen während des Schreibens  x  
Bearbeitung rechtschreibstrategischer Aufgaben  x  
Durchführung von Lese- und Schreibprojekten x x  
Einsatz sprachbezogener Hausaufgaben x   
Systematik des schriftsprachlichen Unterrichts (x)   
Anmerkung. Eingeklammerte Kreuze kennzeichnen Merkmale, die anhand der Ursprungsliteratur nicht 
eindeutig operationalisiert werden konnten und in der vorliegenden Untersuchung daher nur in Teilen 
erhoben wurden. 
 
Aus den operationalisierten Unterrichtsmerkmalen wurden im nächsten Schritt die 
Kategorien für das Beobachtungssystem entwickelt. Im Mittelpunkt der Untersuchung 
standen zwar fachdidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts, dennoch 
wurde auch die Erfassung allgemeindidaktischer Merkmale angestrebt. Ziel dieses 
Vorgehens war es, ein umfassenderes Abbild des Rechtschreibunterrichts zu erhalten 
und eventuelle Effekte der fachdidaktischen Lehrkräftefortbildung eindeutiger 
untersuchen zu können. 
Nach Erstellung des Kategoriensystems sowie des zugehörigen Kodiermanuals (siehe 
Anhang J) fand eine Überarbeitung beider Komponenten mithilfe von Videos aus dem 
Deutschunterricht vierter Klassen des Projekts VERA – Gute Unterrichtspraxis statt (vgl. 
HELMKE 2006a, 2006b, 2006c, 2006d, 2006e, 2006f, 2006g, 2006h, 2006i). VERA steht für 
landesweite Vergleichsarbeiten und ist ein Bestandteil der Gesamtstrategie des 
Bildungsmonitorings (siehe Kapitel 4). Im Projekt wurden 54 vierte Klassen mithilfe von 
VERA sowie Unterrichtsaufzeichnungen hinsichtlich der Bedingungen des Lernerfolgs in 
Deutsch und Mathematik untersucht (vgl. HELMKE 2012). 
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Die Entwicklung des Kategoriensystems erfolgte demnach mithilfe eines deduktiv-
induktiven Verfahrens (vgl. LOTZ, LIPOWSKY & FAUST 2013: S. 90), da die Kategorien 
zunächst auf Basis empirischer Belege erstellt und im Anschluss mithilfe von 
Unterrichtsvideos vervollkommnet wurden. Schlussendlich entstand ein 




Abbildung 13. Kategoriensystem mit Codes 
Unterrichtsphase Sozialform
(Methode/Grundform)




(+1) Ablauf (1) Lob (1)
expliziter Einstieg 
(2) Einzelarbeit (+2) Rückgriff (2) Tadel (2)
Erarbeitung (3) Partnerarbeit (+4)
positive Erwartungen 
(3) Hilfestellung (3)
Übung (4) Gruppenarbeit (+8)
Erklärung/Tipp/











Frage/Test (6) Inhalt Material Differenzierung Rechtschreibstrategie Übersehen (6)
Sonstiges (7)
Interaktion bei 
selbständiger Arbeit  
(7)
Grammatik (+1) Lehrwerk (+1) Zuweisung,
undifferenziert (+16)
phonematisch (+1) Nachfrage Art der Nachfrage
Ende 
Unterrichtszeit (8) Sonstiges (8) Lesen (+2) Arbeitsblatt (+2)
Zuweisung, 
differenziert (+1) silbisch (+2) Sonstiges (10) vertiefend (7)





Schreiben (+8) mündlich (+8)
Wahl, undifferenziert 
(+4) grammatisch (+8) Sonstiges (9)





Sonstiges (+32) kein (0)
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Die Kategorien zur Erfassung des Lehrkraftverhaltens bei der Umsetzung von 
Merkmalen adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts unterteilen sich in vier 
Gruppen. Die beiden Gruppen Unterrichtsphase und Sozialform (Methode/Grundform) 
dienen der Erfassung einzelner Unterrichtsabschnitte und somit des strukturellen 
Rahmens. Die Unterrichtsphase kann hierbei mittels acht Kategorien kodiert werden 
und die verwendete Sozialform (Methode/Grundform) mithilfe von sechs Kategorien. 
Für die Kodierung von Lehrkraftaktionen stehen acht Oberkategorien zur Verfügung. Die 
Kategorie Aufgabenstellung/Frage/Test unterteilt sich weiterhin in 21 Subkategorien 
anhand derer sich der Inhalt, das benötigte Material, die bereitgestellten 
Differenzierungsmöglichkeiten und die anzuwendende Rechtschreibstrategie für jede 
Aufgabenstellung/Frage/Test exakt bestimmen lassen. Auch die Lehrkraftreaktionen 
können mithilfe von acht Oberkategorien kodiert werden. Hierbei untergliedert sich die 
Kategorie Nachfrage dreifach. 
Da zeitgleich nur eine Unterrichtsphase stattfinden kann und die Lehrkraft lediglich 
zur Ausführung einer Aktion bzw. Reaktion parallel in der Lage ist, bestehen diese drei 
Gruppen aus disjunkten Kategorien, die per fortlaufender Nummerierung kodiert sind. 
Die Kategorien der Gruppe Sozialform (Methode/Grundform) sowie die Subkategorien 
der Gruppen Inhalt, Material, Differenzierung und Rechtschreibstrategie sind 
konjunktiv, da sie kombiniert auftreten können. Diese Kategorien sind gemäß 2n kodiert, 
sodass Verknüpfungen stets eineindeutig aufschlüsselbar sind. Das Pluszeichen vor dem 
Code (siehe Abbildung 13) verdeutlicht, dass gemeinsam auftretende Kategorien ihren 
Codes entsprechend addiert werden. 
Das Kategoriensystem wurde mithilfe eindeutiger Definitionen und der Anführung 
von Ankerbeispielen im Kodiermanual (siehe Anhang J) standardisiert. Die dadurch 
angestrebte Eindeutigkeit des Beobachtungssystems und seiner Regeln ist laut MANNS ET 
AL. Kennzeichen der Objektivität (vgl. 1987: S. 43). Validität definieren die Autoren als 
„[…] Generalisierbarkeit der in der Beobachtungssituation gewonnenen Ergebnisse auf 
das jeweils angezielte Kriterium hin“ (MANNS ET AL. 1987: S. 53). Die Validität des 
Kategoriensystems wurde durch die Operationalisierung der Unterrichtsmerkmale und 
der daraus formulierten Kategorien anhand von Ausführungen in der Fachliteratur und 
in wissenschaftlich überprüften Erhebungsinstrumenten sichergestellt (vgl. DÖRING & 
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BORTZ 2015b: S. 344). Validität kann laut MANNS ET AL. weiterhin dadurch erreicht werden, 
dass ein Beobachtungssystem wiederholt überarbeitet und verbessert wird (vgl. 1987: 
S. 54). Zu diesem Zweck wurde das Kategoriensystem vor dem Einsatz im 
Rechtschreibunterricht an den Unterrichtsvideos des VERA-Projekts erprobt und 
dementsprechend angepasst. Die Reliabilität des Kategoriensystems wurde über die 
Berechnung der Beobachterübereinstimmung mittels COHENS Kappa (κ) ermittelt (siehe 
Kapitel 14.2). 
Das Kategoriensystem sollte im Rahmen von Live-Beobachtungen nutzbar sein. 
Aufgrund seiner Komplexität wurde zudem eine technikbasierte Lösung benötigt, die 
das rasche Anwählen der Kategorien ermöglicht. Bereits existierende Softwarelösungen 
erwiesen sich als ungeeignet (vgl. ERGOVIA 2015; MANGOLD INTERNATIONAL 2012; RIMMELE 
2017), sodass das vorliegende Kategoriensystem mithilfe von Java (vgl. ORACLE 2017) als 
App programmiert wurde. 
Jede angewählte Kategorie wird durch die App in Echtzeit erfasst, um Zeitpunkt und 
Zeitdauer der Lehrkrafthandlungen exakt nachvollziehen zu können. Das Anwählen der 
Kategorie Beginn Unterrichtszeit startet die Erfassung. Sobald die Kategorie Ende 
Unterrichtszeit angewählt wird, erfolgen die Beendigung der Beobachtung sowie die 
automatische Erstellung einer comma-separated-values-Datei, in der sämtliche 
während der Beobachtung angewählte Codes der Kategorien abgespeichert sind (siehe 
Abbildung 14). 
 
Abbildung 14. Beispiel für eine Beobachtungsdatei 
  
Anmerkungen. Differenz.: Differenzierung, RSStrategie: Rechtschreibstrategie.
Uhrzeit Phase Form Aktion Inhalt Material Differenz. RSStrategie Reaktion
08:35:02 1 0 0 0 0 0 0 0
08:35:12 0 0 0 0 0 0 0 10
08:35:16 0 0 0 0 0 0 0 10
08:35:20 0 0 0 0 0 0 0 10
08:35:23 0 0 0 0 0 0 0 10
08:35:48 0 0 6 32 8 16 16 0
08:35:54 0 0 0 0 0 0 0 10
08:36:07 0 1 0 0 0 0 0 0
08:36:10 0 0 4 0 0 0 0 0
08:36:13 0 0 8 0 0 0 0 0
08:36:14 0 0 4 0 0 0 0 0
08:36:29 0 0 6 4 8 16 16 0
08:36:31 0 0 0 0 0 0 0 10
08:36:34 2 0 0 0 0 0 0 0
08:36:43 0 0 6 32 8 16 16 0
08:36:44 0 0 0 0 0 0 0 10
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In der automatisch erstellten Beobachtungsdatei werden acht Gruppen unterschieden, 
zu denen jeweils die beobachteten Ereignisse in Form kodierter Zahleneinträge 
festgehalten sind. Diese acht Gruppen setzen sich zur Hälfte aus den vier Hauptgruppen 
des Beobachtungssystems Unterrichtsphase: Phase, Sozialform (Methode/Grundform): 
Form, Aktion der Lehrkraft: Aktion und Reaktion der Lehrkraft: Reaktion zusammen. Die 
verbleibenden vier Gruppen Inhalt, Material, Differenzierung und Rechtschreibstrategie 
entsprechen den Subgruppen der Kategorie Aufgabenstellung/Frage/Test. Die drei 
Subkategorien der Kategorie Nachfrage werden nicht gesondert aufgeführt, da sie 
aufgrund ihrer fortlaufenden Nummerierung in der Gruppe Reaktion der Lehrkraft klar 
definiert sind. 
Für jede während der Beobachtung angewählte Kategorie wird automatisch eine 
neue Zeile angelegt. Hierbei wird unter der zugehörigen Gruppe der entsprechende 
Code vermerkt, die übrigen Spalten werden automatisch mit dem Eintrag 0 befüllt. Eine 
Ausnahme bildet die Lehrkraftaktion Aufgabenstellung/Frage/Test (6), die mitsamt ihrer 
vier Unterkategorien auf einer Zeile abgelegt wird. Die Zahleneinträge ermöglichen im 
Anschluss eine quantitative Analyse der Unterrichtsstruktur sowie der erfassten 




Abbildung 15. Beispiel für die Analyse beobachteter Kategorien 
Klass. Phase Häuf. Phase Klass. Form Häuf. Form Klass. Aktion Häuf. Aktion Klass. Inhalt Häuf. Inhalt
0 302 0 295 0 122 0 215
1 1 1 9 1 0 1 12
2 1 2 7 2 0 2 5
3 3 12 1 3 0 4 21
4 1 4 39 8 7
5 0 5 3 16 20
6 1 6 97 18 12
7 2 7 19 32 20
8 1 8 32
Klass. Material Häuf. Material Klass. Differenz. Häuf. Differenz. Klass. RSStrategie Häuf. RSStrategie Klass. Reaktion Häuf. Reaktion
0 227 0 215 0 215 0 217
8 48 1 16 4 22 1 8
10 1 16 81 16 75 2 0
16 11 3 6
18 1 4 0
24 23 5 0





Gesamtdauer Einstieg Erarbeitung Übung Sicherung Abschluss Sonstiges
00:47:09 00:03:08 00:28:05 00:10:06 00:00:00 00:02:07 00:03:43
Anmerkungen. Klass.: Klasse, Häuf.: Häufigkeit, Differenz.: Differenzierung, RSStrategie: Rechtschreibstrategie. 
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Um die Beobachtungsdaten zu analysieren, müssen zunächst alle in einer Gruppe 
aufgetretenen Codes als Klassen notiert werden. In der Folge ist die Berechnung der 
Häufigkeiten für jede Klasse möglich und auf diese Weise beispielsweise exakt 
nachvollziehbar, wie oft die Lehrkraft eine bestimmte Handlung im Unterricht 
ausgeführt hat. Darüber hinaus können mithilfe der Häufigkeiten die prozentualen 
Anteile einzelner Klassen an der Summe aller in einer Gruppe erfassten Codes ermittelt 
werden. Hierüber lässt sich zum Beispiel feststellen, wie hoch der Anteil differenzierter 
Aufgabenstellungen an allen gestellten Aufgaben in der betreffenden Unterrichtsstunde 
gewesen ist. Zudem kann die Zeitdauer beobachteter Unterrichtsphasen durch die 
Subtraktion des Anfangszeitpunktes einer kodierten Phase von deren Endzeitpunkt 
bestimmt werden. Tritt eine Phase wiederholt auf, werden alle berechneten Sequenzen 
addiert. Die Gesamtdauer der Unterrichtsstunde wird aus dem letzten Eintrag der 
Beobachtungsdatei in der Gruppe Uhrzeit deutlich. 
 
 
12.2 Fragebogen zur Erfassung unterrichtlicher Rahmenbedingungen 
Um nicht beobachtbare Unterrichtsmerkmale vor der Intervention zu erfassen, fand 
eine Online-Lehrkräftebefragung statt (siehe Anhang K). Die Items des Fragebogens 
wurden aus bereits existierenden Erhebungsinstrumenten zusammengestellt (vgl. 
BAUMERT 2009; BOS ET AL. 2009; BOS ET AL. 2010; FREY ET AL. 2009; HOFMANN 2008; MAY 1994; 
2001a, 2001b, 2006; RAMM ET AL. 2006) und durch selbst konstruierte Items ergänzt. 
Mithilfe der konstruierten Items wurden unterrichtliche Rahmenbedingungen wie 
Förderbedarfe und Lernschwierigkeiten, Leistungsniveaus, Migrationshintergründe 
sowie Schülerzahlen erfasst. Die Erhebung dieser Variablen diente einer exakteren 
Beschreibung der Stichprobe sowie einer besseren Nachvollziehbarkeit des 
Lehrkräfteverhaltens in den Klassen. 
Lediglich ein Item aus einem bestehenden Instrument wurde verändert. In der PLUS-
Studie erfasste MAY das Ausmaß der Vorstrukturierung von Schreibaufgaben in Klasse 1 
über die Dauer verschiedener Schreibaufgaben im Unterricht (vgl. 1999b: S. 718). Da die 
Lehrkräfte zum Zeitpunkt der Befragung eine dritte Klasse unterrichteten, war es 
schlichtweg nicht möglich, die Schreibdauer pro Woche in Klasse 1 verlässlich 
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einzuschätzen. Das Item wurde folglich dahingehend abgeändert, das Verhältnis 
vorgegebener zu freien Schreibaufgaben zu erfragen (siehe Anhang K). Die Ergebnisse 
beider Befragungen sind hinsichtlich dieses Items demnach nur bedingt vergleichbar. 
Die Online-Befragung zur Erfassung von Merkmalen und Bedingungen des 
schriftsprachlichen Unterrichts erfolgte zu Beginn der Untersuchung im März 2016. 
 
 
12.3 Fragebogen zur Erfassung des unterrichtsmethodischen und diagnostischen 
Wissens der Lehrkräfte 
Durch die Verknüpfung des Prozess-Produkt-Paradigmas mit dem Experten-Novizen-
Ansatz entwickelten WEINERT, HELMKE & SCHRADER (1992) das Modell der 
Unterrichtsexpertise (siehe Abbildung 16). 
 
Abbildung 16. Modell der Unterrichtsexpertise 
(vgl. WEINERT, HELMKE & SCHRADER 1992: S. 253) 
 
Laut LINGELBACH fußt das Modell auf der Annahme, dass niedrige und hohe Ausprägungen 
einer oder mehrerer Variablen sich gegenseitig ausgleichen, sodass die 
Unterrichtseffektivität nicht beeinflusst wird. Es muss jedoch beachtet werden, dass 
diese kompensatorische Auffassung nicht für Expertenlehrkräfte gilt, da diese 
gegenüber Nicht-Experten in allen aufgeführten Wissensdimensionen höhere 
Ausprägungen aufweisen sollten. Statt Kompensation ist in diesen Fällen eher von 
Stilunterschieden zu sprechen (vgl. LINGELBACH 1995: S. 76 f.). Im Gegensatz zum Modell 
lernförderlichen Unterrichts von MAY sehen WEINERT, HELMKE & SCHRADER Lernerfolg nicht 
allein als Steigerung der Leistung an, sondern definieren diesen ebenso als Ausgleich von 



























LINGELBACH überprüfte das obige Modell anhand einer Untersuchung zum Einfluss der 
Unterrichtsexpertise auf die Mathematikleistung von Viertklässlern in 16 Klassen. Zur 
Erhebung der Wissenskomponenten verknüpfte sie den entscheidungstheoretischen 
Ansatz mit Methoden bereits durchgeführter Experten-Studien. LINGELBACH sieht das 
Unterrichten diesem Ansatz entsprechend als zielgerichtetes Handeln der Lehrkraft an, 
die „[…] teilweise bewußt – ihr zur Verfügung stehende Handlungsmöglichkeiten 
evaluiert und auswählt“ (1995: S. 26). Expertise zeigt sich somit in der Güte der 
Entscheidungen, die eine Lehrkraft auf Basis ihres Wissens trifft (vgl. LINGELBACH 1995: 
S. 40). Zur Erfassung des Wissens legte LINGELBACH den Lehrkräften hypothetische 
Unterrichtssituationen vor, um gleiche Ausgangsbedingungen zu schaffen. Darüber 
sollte eine bessere Vergleichbarkeit des für die jeweiligen Unterrichtssituationen 
entscheidungsrelevanten Wissens gewährleistet werden. Mit dieser Methode erfasste 
die Autorin 
• das Wissen über Handlungsoptionen in den Situationen, 
• das Wissen über entscheidungsrelevante Situationsinhalte sowie 
• die Differenziertheit der Handlungsbegründungen (vgl. LINGELBACH 1995: S. 103). 
 
Im Ergebnis stellte LINGELBACH – dem Modell der Unterrichtsexpertise entsprechend – 
fest, dass Lehrkräftewissen oder Unterrichtsgestaltung allein noch keinen effektiven 
Unterricht ausmachen, sondern kombiniert werden müssen. Dieses Zusammenspiel aus 
Wissen und unterrichtlichen Maßnahmen zur Erzielung von Lernerfolg auf Schülerseite 
kann als instruktionale Gestalt der Lehrkräfte verstanden werden (LINGELBACH 1995: 
S. 245-247). 
Das von LINGELBACH entwickelte Verfahren wurde durch HOFMANN aufgegriffen und an 
den Rechtschreibunterricht angepasst. Sie nutzte ebenfalls hypothetische 
Unterrichtssituationen, um das unterrichtsmethodische und diagnostische Wissen von 
Lehrkräften zu erheben. Dabei handelte es sich um problemhaltige Situationen, in denen 





Inhalte der von HOFMANN genutzten hypothetischen Unterrichtssituationen 
Situation Rechtschreibthema Schülerfehler 
1 
• Großschreibung von Substantiven mit 
den Endungen -heit, -keit und -ung 
• Erkennen der Großschreibung 
aber fehlende Begründung 
2 
• <h> nach Langvokal 
 
• <ß> bei stimmlosem [s] nach Langvokal 
• Übergeneralisierung: <h> nach 
allen Langvokalen 




• Konsonantenverdopplung am Wortende 
in Einsilbern 
• Verschriften des stimmlosen 
Konsonanten am Wortende 
• Verschriften eines einzelnen 
Konsonanten am Wortende 
4 
• <h> nach Langvokal 
• <St> im Anfangsrand der Silbe 
• Wörter mit <chs> 
• lautgetreues Verschriften dem 
phonologischen Prinzip gemäß 
(vgl. HOFMANN 2008: S. 66 f.) 
 
Im Anschluss wurden die potenzielle Reaktion der Lehrkräfte sowie deren Gründe für 
die jeweilige Handlungsentscheidung mit folgenden Fragen erhoben: 
• Wie würden Sie reagieren und was würden Sie tun? Warum würden Sie so handeln? 
• Würden Sie weitreichendere Maßnahmen ergreifen? Warum ja/ Warum nein? 
• Gäbe es Handlungsalternativen, die Sie in Betracht ziehen würden? (vgl. HOFMANN 2008: S. 67). 
 
Des Weiteren ließ HOFMANN Lehrkräfte Arbeitsblätter zum Thema Rechtschreibung nach 
deren Eignung für den Einsatz im Unterricht bewerten (vgl. 2008: S. 61). Sie legte den 
Lehrkräften insgesamt fünf Arbeitsblätter vor, von denen jedes diverse Mängel aufwies 
(siehe Tabelle 18). Um in Erfahrung zu bringen, nach welchen Kriterien Lehrkräfte ein 
Arbeitsblatt beurteilen, wurden den Lehrkräften im Anschluss folgenden Fragen gestellt: 
• Was finden Sie an diesem Arbeitsblatt gut? Warum finden sie es gut? Was finden sie nicht gut? 
Warum finden sie es nicht gut? 
• Würden sie das Arbeitsblatt in ihrem Unterricht einsetzen, wenn ja, warum? Wenn nein, warum 





Inhalte der von HOFMANN genutzten Arbeitsblätter 
Arbeitsblatt Rechtschreibthema Mangel 
1 Wörter mit <chs>, <gs> und <x>  
• Nutzung unangemessenen/falschen Wortmaterials, das verschieden ausgesprochen 
wird (nächster) oder kein [ks] enthält (langsam) 
• Verunsicherung durch ähnliche Inhalte (RANSCHBURGsche Hemmung) 
2 Wörter mit <ng> und <nk> 
• unpassende Methodenwahl durch fehlende Systematisierung 
• unklares Lernziel durch fehlende kombinatorische Verhärtung und fehlende 
Strategieanwendung 
3 Wörter mit <h> nach Langvokal 
• ausuferndes Wortmaterial 
• Nutzung unangemessenen/falschen Wortmaterials mit silbeninitialem <h> (Brühe, 
Flöhe, Höhe) 
• unpassende Methodenwahl durch fehlende Systematisierung 
• unklares Lernziel durch fehlende Strategieanwendung 
4 Wörter mit <ie> 
• Verunsicherung durch Schüttelwörter 
• Nutzung unangemessenen/falschen Wortmaterials durch Trennung des Graphems <ie> 
• unklares Lernziel durch fehlenden Bezug zur <ie>-Schreibung 
• unklares Lernziel durch Bildung von Wortfamilien zu starken Verben mit Vokalwechsel 
in der Stammsilbe (biegen, fließen, kriechen, ziehen) 
5 Wörter mit <s>, <ss> und <ß> 
• unpassende Methodenwahl durch Vorgabe ungeeigneter Rechtschreibregel und 
Verbindung mehrerer Schreibweisen 
(vgl. HOFMANN 2008) 
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Das unterrichtsmethodische Wissen erhob HOFMANN mithilfe zweier Verfahren. Zum 
einen nutzte sie die hypothetischen Unterrichtssituationen und erfasste das Wissen 
anhand der Anzahl sowie der Art der von Lehrkräften geschilderten Handlungsweisen zu 
den vorgelegten Situationen (vgl. HOFMANN 2008: S. 122). Die Äußerungen der Lehrkräfte 
wurden hierbei in drei Kategorien unterteilt. Um zu einer Punktzahl für jede Lehrkraft 
zu gelangen, bewertete HOFMANN die Reaktionen mithilfe dieser dreistufigen Skala: 
(1) Ergreifen allgemeiner Maßnahmen bzw. Beschreiben der Verbesserung von Einzelfehlern, 
(2) Verweisen auf Lerntechniken bzw. Rechtschreibregeln oder 
(3) Ergreifen strategiebezogener Maßnahmen, die auf orthographische Prinzipien verweisen (vgl. 
2008: S. 68). 
 
In Summe führten die neun befragten Lehrkräfte 138 Handlungsentscheidungen an, 
wovon der größte Teil sich auf allgemeine Maßnahmen (96 Reaktionen), gefolgt von 
Verweisen auf Lerntechniken oder Rechtschreibregeln (23 Reaktionen) bezog. Am 
seltensten ergriffen die Lehrkräfte strategiebezogene Maßnahmen (19 Reaktionen) (vgl. 
HOFMANN 2008: S. 122). 
Zum anderen erfasste HOFMANN das unterrichtsmethodische Wissen durch die 
Äußerungen der Lehrkräfte zu den Rechtschreibmaterialien. Sie orientierte sich dabei 
an fünf Kriterien zur Beurteilung von Arbeitsblättern, die sie in Anlehnung an VALTIN & 
NAEGELE (vgl. 2000: S. 144 f.) aufstellte: 
• Aufbau und Gestaltung 
o übersichtlich vs. konfus (Gestaltung) 
o motivierend vs. langweilig (Gestaltung) 
o verständlich vs. verwirrend (Anweisung) 
o begrenzt vs. überlaufen (Aufgaben) 
• Wortmaterial 
o begrenzt vs. ausufernd 
o altersgemäß/richtig vs. unangemessen/falsch 
o isoliert vs. textgebunden 
• Quantitative/qualitative vs. keine Differenzierung 
• Übungsaufgaben 
o motivierend vs. ermüdend 
o strategisches Lernen unterstützend 
o Einüben von Wortbildern unterstützend 
o Fehlervermeidung/Schwierigkeitsgrad 
o sinnvolle methodische Umsetzung vs. unpassende Methodenwahl 
o Lernzielorientierung vs. unklares Lernziel 
• Missachtung lerntheoretischer Grundsätze (vgl. HOFMANN 2008: S. 63-65). 
 
Diese Kriterien beziehen sich auf die formale Gestaltung der Arbeitsblätter und die 
Angemessenheit des verwendeten Wortmaterials sowie der verwendeten 
Aufgabentypen. Weiterhin kann mithilfe der Kriterien bewertet werden, inwiefern die 
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Materialien Angebote für Differenzierung schaffen. Die Missachtung lerntheoretischer 
Grundsätze meint VALTIN & NAEGELE gemäß eine Verwendung von Übungsaufgaben, die 
Verunsicherungen hinsichtlich der korrekten Schreibweise hervorrufen können. Dies ist 
beispielsweise bei der Gegenüberstellung ähnlicher Rechtschreibphänomene der Fall 
(vgl. VALTIN & NAEGELE 2000: S. 144 f.). Auch VALTIN, NAEGELE & THOMÉ kritisieren diese Art 
von Aufgaben zu „[…] d oder t, b oder p, g oder k, äu oder eu, s, ss oder ß, x oder chs, i, 
ih oder ieh“ (2000: S. 154). Durch solche Übungen wird die so genannte RANSCHBURGsche 
Hemmung hervorgerufen. THOMÉ zufolge wird damit die Herausbildung von 
„[…] Gedächtnis-, Speicher- oder Lernproblemen bezeichnet, die aufgrund ähnlicher 
(Lern-)Inhalte entstehen“ (2014: S. 58). 
Die neun Befragten nutzten zur Bewertung der fünf Arbeitsblätter im Mittel 15 
Bewertungskriterien (M = 14,56; SD = 3,81). Anhand der Gesamtzahl der angeführten 
Kriterien zur unterrichtlichen Eignung eines Arbeitsblatts, berechnete HOFMANN erneut 
Punktzahlen für die Lehrkräfte. Zur Bestimmung des unterrichtsmethodischen Wissens 
bildete sie abschließend den arithmetischen Mittelwert aus den erreichten Punkten 
beider Erhebungsverfahren (vgl. HOFMANN 2008: S. 120-123). 
Das diagnostische Wissen der Lehrkräfte erfasste HOFMANN über die von Lehrkräften 
genannten Begründungen für ihre Handlungsentscheidungen in den vier 
Unterrichtssituationen. Die Begründungsqualität wurde dabei anhand einer 
fünfstufigen Skala bewertet und im Ergebnis eine Punktzahl für jede Lehrkraft 
berechnet. Der Wertebereich der Skala war folgendermaßen definiert: 
(1) Begründung der Reaktion mittels isolierter Aspekte ohne nähere Erläuterung 
(2) Begründung der Reaktion anhand der Spezifität der Situation 
(3) Begründung der Reaktion anhand des aktuellen Lernstands des Schülers 
(4) Begründung der Reaktion anhand lernstrategischen Wissens 
(5) Begründung der Reaktion anhand deren Vor-, Neben- und Folgebedingungen (vgl. HOFMANN 2008: 
S. 69). 
 
Die neun befragten Lehrkräfte nannten für ihr Handeln in den vier 
Unterrichtssituationen in der Summe 98 Gründe. Am häufigsten argumentierten die 
Lehrkräfte mit der Spezifik der Situation (30 Begründungen), gefolgt vom Lernstand des 
Schülers (25 Begründungen) und isolierten Aspekten (24 Begründungen). 
Lernstrategisches Wissen (12 Begründungen) und die Vor-, Neben- und 
Folgebedingungen der Reaktion (7 Begründungen) wurden von den Lehrkräften deutlich 
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seltener zur Rechtfertigung ihrer Handlungsentscheidungen genutzt (vgl. HOFMANN 
2008: S. 118). 
Die von HOFMANN eingesetzten Unterrichtssituationen und Arbeitsblätter wurden 
auch im vorliegenden Dissertationsprojekt verwendet, um die Ergebnisse beider 
Untersuchungen miteinander vergleichen zu können. Wohingegen HOFMANN die 
Lehrkräfte in Interviews mit den hypothetischen Unterrichtssituationen und 
Arbeitsblättern konfrontierte, wurden die Lehrkräfte in der vorliegenden Studie nach 
der Intervention im Februar 2017 online befragt (siehe Anhang L). 
 
 
12.4 Kompetenzerfassung in Kindergarten und Grundschule Deutsch 4 (KEKS) 
Viele standardisierte Rechtschreibtests (vgl. GRUND, HAUG & NAUMANN 2004; MAY 2010a, 
2010b; MÜLLER 2004; STOCK & SCHNEIDER 2008) nutzen ausschließlich natürliches 
Wortmaterial. KOCHAN kritisiert diese reine Verwendung natürlicher Wörter 
insbesondere im Hinblick auf die Überprüfung der Beherrschung des morphematischen 
Prinzips. Eine korrekte Schreibung ist dann nicht mehr zwangsläufig auf die Anwendung 
einer Regel, sondern ebenso auf die richtige Einprägung des Wortbildes rückführbar (vgl. 
KOCHAN 1994: S. 124). 
KEKS nutzt aus diesem Grund auch Pseudowörter für die Erfassung der 
Rechtschreibkompetenz. Pseudowörter sind MAY ET AL. zufolge in der deutschen Sprache 
nicht existent, können jedoch mithilfe bestehender Rechtschreibregeln konstruiert 
werden. Solche Wörter sind demzufolge für die Überprüfung der Rechtschreibfähigkeit 
in doppelter Weise geeignet. Zum einen wird keine Klasse durch eventuelles Auftreten 
des Wortmaterials im Rechtschreibgrundwortschatz bevorteilt, zum Anderen lässt sich 
MAY ET AL. gemäß besser überprüfen, welche Rechtschreibregeln und -strategien die 
Schüler bereits beherrschen (vgl. 2013: S. 52). KEKS erhebt die fachlichen Kompetenzen 
der Schüler in folgenden Bereichen: 
• Grammatik 
• Hörverstehen 
• Phonologische Bewusstheit, Dekodierfähigkeit und Leseverstehen 
• Rechtschreibung 
• Sprachproduktion 
• Wortschatz (vgl. MAY ET AL. 2013).  
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Da für die vorliegende Untersuchung nur die Rechtschreibleistung von Bedeutung war, 
wurden mit Genehmigung des Verlags Kopien der betreffenden Seiten erstellt (vgl. MAY 
& BENNÖHR 2013b: S. 25-28) und den Schülern ausgehändigt. Der KEKS-Rechtschreibteil 
fordert die Verschriftung von (Pseudo-)Wörtern sowie (Pseudo-)Wortphrasen nach 
Diktat ab. Tabelle 19 zeigt das im Rechtschreibteil von KEKS abgeprüfte Wortmaterial, 
sortiert nach den für die vorliegende Dissertation relevanten Rechtschreibthemen. Bei 
den Pseudowörtern sind aufgrund fehlender Wörterbuchvorlagen meist mehrere 
Schreibungen zulässig, die Tabelle enthält aus Gründen der Übersichtlichkeit jeweils nur 
die zuerst in den Durchführungsanweisungen genannte Schreibweise. 
Tabelle 19 
KEKS-Wortmaterial im Rechtschreibteil 
Rechtschreibbereich KEKS-Wortmateriala Lupenstellen 
Auslautverhärtung 
Fahrrad, körpig, Kried, Pund, Schiedsrichter, 
Verkehrsschild 
6 
Groß- und Kleinschreibung Schreibgelegenheiten durch gesamten Test 42 Wörter 
Konsonantenverdopplung 
blommen, Blommkass, Blommkässer, erlannt, 
erlennen, Fahrrad, Fußballmannschaft, geschrellt, 
Gießkanne, Hinne, kollt, Rättel, Rattel, Rulle, 
schrellen, schrellt, Spockel, verristerst, Wünner 
20 
s-Schreibung 
bleinste, Blommkass, Blommkässer, 
Fußballmannschaft, gaußen, gäußt, geristert, 
Gießkanne, Kass, pleiße, proße, ristern, 
Schiedsrichter, Strumpfhose, Strußen, 
Verkehrsschild, verristerst, Voraussankung, Wusser 
21 
Sonstiges 
Blommkässer, Fahrrad, gäußt, Gießkanne, Kried, 
Krieden, Rättel, Schiedsrichter, Spockel, 
Strumpfhose, Verkäuferin, Verkehrsschild, 
Verünterung, Voraussankung 
16 
Lupenstellen der für die Untersuchung relevanten Rechtschreibthemen gesamt 89 
Anmerkung. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4. 
a Fett markierte Wortstellen sind Lupenstellen für die jeweiligen Rechtschreibbereiche. 
 
Der KEKS-Rechtschreibteil bietet mehr Verschriftungsgelegenheiten als vergleichbare 
standardisierte Rechtschreibtests (vgl. GRUND, HAUG & NAUMANN 2004; MAY 2010b), da er 
die vier für die Untersuchung relevanten Rechtschreibthemen Auslautverhärtung, Groß- 
und Kleinschreibung, Konsonantenverdopplung und s-Schreibung mittels 89 
Lupenstellen aufgreift. Eine Lupenstelle ist laut MAY jene Stelle im Wort, die 
Rückschlüsse auf die Beherrschung einer Rechtschreibstrategie zulässt (vgl. 2012: S. 4). 
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Wie in Tabelle 19 erkennbar, sind beispielsweise die Verschriftungen des stimmlosen [t] 
durch <d> in den Wörtern Fahrrad, Kried, Pund, Schiedsrichter und Verkehrsschild 
Lupenstellen. Um diese Wortstellen korrekt zu verschriften, müssen Schüler die 
Strategie der Wortverlängerung beherrschen. Weiterhin gehört das Pseudowort körpig 
dieser Gruppe von Wörtern zur Auslautverhärtung an, da laut RDR in einigen Regionen 
die Aussprache mit [k] statt [ç] am Wortende üblich ist (vgl. 2006: S. 30). Bei Blommkass, 
Blommkässer, Kass und Wusser ist aufgrund des <ss> sowohl eine Zuordnung zur 
Konsonantenverdopplung wie auch zur s-Schreibung möglich. In Tabelle 19 wurde die 
spezifischere Variante der s-Schreibung gewählt. Weiterhin sind die Wörter Fahrrad und 
verristert dem Bereich der Konsonantenverdopplung zugeordnet, obwohl es sich bei der 
Verschriftung des <rr> weder um die Kennzeichnung eines Kurzvokals noch eines 
Silbengelenks handelt. Vielmehr ist die die Schreibung dieser Wortstellen durch die 
Kombination der Morpheme bedingt. 
Insgesamt müssen in KEKS sieben natürliche Wörter und 35 Pseudowörter notiert 
werden. Jedes korrekt verschriftete Wort wird mit einem Punkt, jedes zumindest lautlich 
korrekt verschriftete Wort wird mit einem halben Punkt bewertet. Die Schüler können 
demzufolge maximal 42 Punkte erreichen (vgl. MAY ET AL. 2013: S. 56). In der 
vorliegenden Dissertation wurde zudem das Prinzip der Morphemkonstanz als 
Bewertungskriterium herangezogen (siehe Tabelle 20). 
Tabelle 20 
Bepunktung des KEKS-Wortmaterials unter Berücksichtigung der Morphemkonstanz 
Wort 1 (Bepunktung) Wort 2 (Bepunktung) Wort 3 (Bepunktung) 
schrellen (1) schrellt (1) geschrellt (1) 
schrellen (1) schrelt (0,5) geschrellt (1) 
schrelen (0,5) schrellt (0,5) geschrelt (0,5) 
Anmerkung. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4. 
 
Sollten in Wortgruppen oder Sätzen drei Lücken mit stammverwandten Wörtern befüllt 
werden, so erhielten Schüler nur dann die volle Punktzahl, wenn sie die Wortstämme 
gleichartig verschrifteten. Ausschlaggebend war dafür stets das zuerst verschriftete 
Wort. 
In der vorliegenden Untersuchung wurden die Rechtschreibleistungen der Schüler zu 
drei verschiedenen Zeitpunkten erhoben. KEKS bietet den Vorteil, dass der Test sowohl 
für den Einsatz am Schuljahresende der Klasse 3 wie auch am Halbjahresende der Klasse 
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4 geeignet ist. Für eine Testung am Ende der Klassenstufe 4 ist MAY ET AL. zufolge KEKS 
Übergang vorgesehen. Da KEKS und KEKS Übergang jedoch dasselbe Wortmaterial 
abfragen und sich lediglich in der Reihenfolge der gestellten Aufgaben unterscheiden 
(vgl. MAY ET AL. 2013: S. 54), wurde KEKS auch am Schuljahresende der Klasse 4 
verwendet. Zur besseren Unterscheidung erfolgte die Nummerierung der Tests ihren 
Durchführungszeitpunkten entsprechend. 
• Prätest am Schuljahresende Klasse 3 im Juni 2016: KEKS 1 
• Posttest am Halbjahresende Klasse 4 im Januar 2017: KEKS 2 
• Follow-Up-Test am Schuljahresende Klasse 4 im Juni 2017: KEKS 3 
 
 
12.5 Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) 
HECKHAUSEN & HECKHAUSEN definieren Motivation als ein durch personen- und 
situationsbedingte Faktoren beeinflusstes Streben nach expliziten Zielen (vgl. 2010: 
S. 3). Diese personenbedingten Faktoren bezeichnen EDELMANN & WITTMANN als Motive 
und unter den situationsbedingten Faktoren verstehen sie den Aufforderungscharakter 
einer Situation. Motive sind beispielsweise Triebe, Bedürfnisse, Neigungen oder 
Interessen, die unter anregenden Situationsbedingungen in die aktuelle Motivation 
einer Person übergehen (vgl. EDELMANN & WITTMANN 2012: S. 56). 
Die Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) dienen der 
Erhebung von Schülerdaten im Hinblick auf folgende vier Ziele: 
• Lernziele: Tendenz zur Erweiterung eigener Fähigkeiten  
• Annäherungs-Leistungsziele: Tendenz zum Präsentieren hoher Fähigkeiten 
• Vermeidungs-Leistungsziele: Tendenz zum Verbergen mangelnder Fähigkeiten 
• Arbeitsvermeidung: Tendenz zur Vermeidung von Arbeit bei der Aufgabenerledigung (vgl. SPINATH 
ET AL. 2012a: S. 14). 
 
Somit werden laut SPINATH ET AL. all jene Zielorientierungen erfasst, die in Lern- und 
Leistungssituationen von Bedeutung sind. Anhand einer Schätzskala wird die Ablehnung 
bzw. Zustimmung bezüglich 31 Items von den Schülern erhoben. Der Wertebereich der 
Skala reicht dabei von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt genau). Die Annäherungs-
Leistungsziele werden durch sieben Items erhoben, die restlichen Zielbereiche durch 
jeweils acht Items. Durch die Addition aller Itemrohwerte eines Zielbereichs ergeben 
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sich insgesamt vier Skalenrohwerte. Je höher der Skalenrohwert eines Zielbereichs ist, 
umso stärker ist diese Zieldimension ausgeprägt. 
Eine hohe Lernzielorientierung sichert SPINATH ET AL. gemäß den Lernerfolg. Eine 
starke Ausprägung im Annäherungs-Leistungszielbereich deutet auf eine 
erfolgszuversichtliche Haltung des Schülers hin und mündet in kurzfristigem Lernerfolg. 
Anders als bei den Lernzielen führt eine starke Ausprägung der Annäherungs-
Leistungsziele jedoch nicht zu einer andauernden Bestrebung, gute Leistungen zu zeigen 
und daher auch nicht zu dauerhaftem Lernerfolg. Eine hohe Ausbildung der 
Vermeidungs-Leistungsziele resultiert sowohl kurz- als auch langfristig in ausbleibendem 
Lernerfolg, ebenso wie eine starke Tendenz zur Arbeitsvermeidung (vgl. SPINATH ET AL. 
2012a: S. 9). Eine hohe Lernzielorientierung sowie eine geringe Tendenz zur 
Arbeitsvermeidung weisen demzufolge auf ein hohes schulisches Engagement des 
Schülers hin. Die Interpretation der Skalenrohwerte im Bereich der Leistungsziele 
erfordert nach SPINATH ET AL. die Betrachtung aller vier Dimensionen. Sind die 
Vermeidungs-Leistungsziele und die Arbeitsvermeidung deutlich stärker ausgeprägt als 
die Lernziele sowie die Annäherungs-Leistungsziele, deutet dies auf große motivationale 
Defizite des Schülers hin. Den umgekehrten Fall bezeichnen SPINATH ET AL. hingegen als 
vorteilhaft für die Lern- und Leistungsmotivation (vgl. 2012a: 52 f.). 
Wie bereits im Modell lernförderlichen Unterrichts von MAY dargestellt (siehe Kapitel 
7), führen SPINATH ET AL. neben mangelnden kognitiven Fähigkeiten eine ungenügende 
Ausprägung der Motivation auf Schülerseite als Ursachen für ausbleibenden Lernerfolg 
an (vgl. 2012a: S. 9). 
 
 
12.6 Curriculumbasierte Rechtschreibtests 
MÜLLER & HARTMANN bezeichnen curriculumbasiertes Messen als Durchführen 
„[…] standardisierte[r] aber sehr praktikable[r] Kurztests zum Erfassen unterrichtsnaher 
Kompetenzen […]“ (2009: S. 36). Von STRATHMANN & KLAUER werden curriculumbasierte 
Messverfahren (CBM) mittels vier Merkmalen charakterisiert. Erstens sollen sie den 
Lernfortschritt hinsichtlich eines bestimmten Lehrstoffs erfassen, statt 
Verhaltensänderungen zu dokumentieren. Da CBM zweitens die Kompetenzentwicklung 
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über einen längeren Zeitraum erheben, ist es nötig, die Schüler zu Beginn mit Aufgaben 
zu konfrontieren, zu deren korrekter Lösung sie noch nicht in der Lage sind. Drittens 
muss für jede im CBM verwendete Aufgabe eindeutig entscheidbar sein, ob sie zur 
Menge der den Lehrstoff repräsentierenden Aufgaben gehört oder nicht. Viertens sollen 
die im CBM verwendeten Aufgaben zufällig ausgewählt werden. Durch die wiederholte 
Erzeugung von Aufgabenstichproben ist somit deren Einsatz in Form von Paralleltests 
möglich (vgl. STRATHMANN & KLAUER 2008: S. 7). Wichtig ist MÜLLER & HARTMANN zufolge in 
dieser Hinsicht die Konstruktion von Tests vergleichbarer Schwierigkeit, sodass 
individuelle Lernfortschritte der Schüler erfasst und Lernverläufe visualisiert werden 
können (vgl. 2009: S. 37). 
Als wichtige Vorteile der CBM benennen MÜLLER & HARTMANN die Möglichkeit zur 
dauerhaften formativen Beobachtung sowie die durch den mehrmaligen Einsatz dieser 
Messverfahren zu begründende Sensitivität gegenüber Veränderungen. Geeignet sind 
CBM vor allem für die Erfassung des Automatisierungsgrads bestimmter Kompetenzen, 
da es bei der Lösung gestellter Aufgaben auf Schnelligkeit und Genauigkeit ankommt 
(vgl. MÜLLER & HARTMANN 2009: S. 37-39). 
Aufgrund ihres engen Bezugs zum Curriculum besteht bei CBM HARNISCHFEGER & WILEY 
zufolge nicht länger das Problem, dass unterschiedliche Testergebnisse durch eine 
mangelnde Übereinstimmung von gelehrten Inhalten und im Test abgefragten Inhalten 
zustande kommen (vgl. 1976: S. 6). Zudem ermöglicht die Orientierung der CBM an 
tatsächlich im Unterricht behandelten Inhalten laut dem National Center on Response 
to Intervention (NCRTI) die Bewertung der Unterrichtseffektivität (vgl. 2010: 6). Zuletzt 
können infolge der Nutzung von CBM HOSP, HOSP & HOWELL gemäß Entscheidungen über 
die Art und den Aus- oder Abbau von Fördermaßnahmen sowie die weitere 
Unterrichtsgestaltung getroffen werden (vgl. 2007: S. 9). 
Vorangegangene Studien zur Überprüfung des Lernfortschritts im Rechtschreiben 
mithilfe von CBM verwendeten Wörterdiktate (vgl. FUCHS & FUCHS 1993; STRATHMANN & 
KLAUER 2008). Dieses Vorgehen sollte daher auch in der vorliegenden Untersuchung 
realisiert werden, um Lernerfolge der Schüler in den vier Bereichen Auslautverhärtung, 
Groß- und Kleinschreibung, Konsonantenverdopplung sowie s-Schreibung zu erfassen. 
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Die Zusammenstellung des Wortmaterials für die in der Untersuchung verwendeten 
curriculumbasierten Rechtschreibtests erfolgte durch MÜLLER im Rahmen einer 
Masterarbeit (vgl. 2016). Für jeden der vier Themenbereiche stellte sie zunächst 
Testwörter, Gegenwörter sowie Pseudowörter der drei linguistischen 
Schwierigkeitsstufen leicht, erschwerend sowie sehr erschwerend zusammen. Unter 
Testwörtern ist bei MÜLLER solches Wortmaterial zu verstehen, in dem das jeweilige 
Rechtschreibphänomen des übergeordneten Themenbereichs auftritt, wohingegen dies 
bei den Gegenwörtern nicht der Fall ist. Im Bereich der Konsonantenverdopplung wäre 
der Wall demnach ein Testwort und der Wal ein Gegenwort. Die Pseudowörter sollen 
Schüler laut MÜLLER zum Transfer des Rechtschreibphänomens, sprich der jeweiligen 
orthographischen Regel, auf unbekanntes Wortmaterial anregen (vgl. 2016: S. 32). 
Im Bereich der s-Schreibung ergaben sich diesbezüglich zwei Besonderheiten. Zum 
einen nutzte MÜLLER keine Gegenwörter, da alle möglichen Schreibweisen <s>, <ss> und 
<ß> bereits durch die Testwörter repräsentiert wurden. Zum anderen war die 
Konstruktion von Pseudowörtern des Niveaus sehr erschwerend aufgrund der 
fehlenden oder ungebräuchlichen Ableitungen zur Herleitung der Schreibweise nicht 
möglich (vgl. MÜLLER 2016: S. 32). 
Aus den zusammengetragenen Inhalten entwickelte MÜLLER im Anschluss 
curriculumbasierte Rechtschreibtests in Form von Wörterdiktaten mit jeweils drei 
Wortmaterialsets. Zu jedem der vier Rechtschreibthemen lagen im Ergebnis drei 
Paralleltests vor. Die 12 entwickelten Wörterdiktate testete sie nachfolgend zweifach an 
insgesamt 432 Dritt- und Viertklässlern, um die notwendige Voraussetzung des 
identischen Schwierigkeitsgrads der Paralleltests zu überprüfen (vgl. MÜLLER 2016). 
Nach Auswertung der Ergebnisse des ersten Durchlaufs veränderte MÜLLER die 
curriculumbasierten Rechtschreibtests zu den Themen Auslautverhärtung, Groß- und 
Kleinschreibung sowie Konsonantenverdopplung, indem sie sowohl bei den Test- wie 
auch bei den Gegenwörtern jeweils das leichteste Item pro Schwierigkeitsstufe 
entfernte. Zudem ersetzte MÜLLER zu leichte und zu schwierige Items, um schlussendlich 
folgende Schwierigkeitsindizes zu erreichen: 
• leichte Niveaustufe: 0,8 ≤ Pi ≤ 0,95 
• erschwerende Niveaustufe: 0,5 ≤ Pi ≤ 0,79 




Der Schwierigkeitsindex Pi stellt dabei laut POSPESCHILL den Prozentanteil korrekter 
Lösungen für das Item i in einer Stichprobe mit n Elementen dar (vgl. 2010: S. 73). Im 
Ergebnis dieses Vorgehens verblieben für die Themenbereiche Auslautverhärtung, 
Groß- und Kleinschreibung sowie Konsonantenverdopplung insgesamt 21 Wörter pro 
Test. Bei der s-Schreibung bestanden die curriculumbasierten Rechtschreibtests 
aufgrund der bereits angeführten Parameter aus 15 Wörtern (siehe Tabelle 21). 
Tabelle 21 
Aufbau der curriculumbasierten Rechtschreibtests 
Niveau 





















Wörter gesamt 21 15 
(vgl. MÜLLER 2016: S. 33) 
 
In der vorliegenden Untersuchung kamen die überarbeiteten curriculumbasierten 
Rechtschreibtests aus dem zweiten Testdurchlauf zur Anwendung (siehe Anhänge M-P). 
Zu diesem Zweck erfolgte die Auswahl von jeweils zwei der drei Paralleltests, um sie vor 
bzw. nach Verwendung der Lernaufgaben in der jeweiligen Unterrichtseinheit 
durchzuführen. Dieses Vorgehen entspricht laut SCHRADER dem so genannten Lerntest-
Ansatz, dessen Ziel es ist, den durch eine zwischen Prä- und Posttest durchgeführte 
Unterrichtsphase bewirkten Lernzuwachs zu erheben (vgl. 1997: S. 685). Die Auswahl 
der Tests fand anhand der von MÜLLER berechneten Schwierigkeitsindizes der 
Testwörter für die einzelnen Niveaustufen statt. Es wurden die beiden Tests für die 
vorliegende Untersuchung ausgewählt, die auf den drei Niveaustufen jeweils ähnliche 
Schwierigkeitsindizes und somit auch einen ähnlichen mittleren Schwierigkeitsindex 
aufwiesen (vgl. MÜLLER 2016: S. 48). 
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13 Merkmale adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts in der Grundschule – 
Eine Unterrichtsbeobachtungsstudie 
 Studie I 
Um nicht ausschließlich die Unterrichtseffektivität anhand der Schülerlernerfolge in den 
curriculumbasierten sowie standardisierten Tests zu beurteilen, sondern ebenso zu 
Aussagen über die Umsetzung von Merkmalen effektiven Rechtschreibunterrichts zu 
gelangen, wurden in der vorliegenden Studie Unterrichtsbeobachtungen durchgeführt. 
Die Bedeutung systematischer Beobachtungen für die Untersuchung der 
Zusammenhänge zwischen Lehrkräfteverhalten und Lernerfolg wird in der Literatur 
deutlich hervorgehoben (vgl. BROPHY & EVERTSON 1980; EINSIEDLER 1999; HELMKE 2015a). 
Sie zeigt sich zudem in der Vielzahl bestehender Instrumente zur systematischen 
Verhaltensbeobachtung (siehe Kapitel 12.1). Die Erforschung der Zusammenhänge 
zwischen Unterrichtsvariablen und Lernerfolg ist dabei laut ROSENSHINE durch das 
Korrelieren beobachteter Häufigkeiten ausgewählter Ereignisse oder Verhaltensweisen 
mit dem Schülerlernerfolg möglich (vgl. 1977: S. 114). ROSENSHINE & FURST stellen hierfür 
ein Modell vor, das sie als „[…] descriptive-correlational-experimental loop […]“ (1973: 
S. 122) bezeichnen. Dieses Modell wurde in der vorliegenden Studie angewendet und 
besteht aus folgenden drei Elementen: 
• […] development of procedures for describing teaching in a quantitative manner; 
• correlational studies in which the descriptive variables are related to measures of student growth; 
• experimental studies in which the significant variables obtained in the correlational studies are 
tested in a more controlled situation (ROSENSHINE & FURST 1973: S. 122). 
 
 
13.1 Fragestellungen und Hypothesen 
Basierend auf den vorangegangenen theoretischen Ausführungen sowie den 
Ergebnissen früherer Studien kann zusammenfassend geäußert werden, dass der 
Lernerfolg von Schülern durch schulische und außerschulische Faktoren bestimmt wird. 
Die schulischen Faktoren werden hierbei wesentlich durch die Lehrkraft beeinflusst und 
wirken unabhängig von außerschulischen Faktoren auf den Schülerlernerfolg ein. 
Weiterhin wurde aufgezeigt, dass ein adaptiv und effektiv gestalteter Unterricht mit 
höherem Lernerfolg von Schülern einhergeht. Als adaptiv kann ein Unterricht 
bezeichnet werden, in dem differenzierte Lernaufgaben angeboten werden. Effektiv ist 
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Rechtschreibunterricht, wenn er bestimmte Unterrichtsmerkmale aufweist und zu 
Lernerfolg der Schüler im Bereich der Motivation und Rechtschreibleistung führt. Im 
Vorfeld der Beobachtungsstudie wurde daher folgende Hypothese aufgestellt: 
1) Klassen, die bessere Ergebnisse in den standardisierten Prätests erzielen, weisen 
bereits vor der Intervention einen durch Lehrkräfte in höherem Maße adaptiv und 
effektiv gestalteten Unterricht auf. 
 
Mithilfe der Beobachtungsstudie (Studie I) wurde demzufolge überprüft, welche 
Merkmale adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts Grundschullehrkräfte in 
ihrem Unterricht umsetzen und ob sich diesbezügliche Unterschiede in der 
Unterrichtsgestaltung ebenfalls in den Rechtschreibleistungen sowie der Motivation der 
Schüler widerspiegeln. Ausgenommen hiervon sind die beiden allgemeindidaktischen 
Merkmale umfangreiches unterrichtsmethodisches sowie umfangreiches 
diagnostisches Wissen der Lehrkraft, da diese innerhalb einer gesonderten 




Da die Beobachtungen gemeinsam mit Lehramtsstudierenden ohne Kodiererfahrung 
durchgeführt wurden, fand in Vorbereitung der Studie I zunächst eine 
Beobachterschulung statt. FLANDERS zufolge sind bei Beobachtungen mit 
Kategoriensystemen zwischen vier bis zwölf Stunden Schulung nötig, ehe ein 
Beobachter ohne Vorerfahrungen zuverlässig kodiert (vgl. 1970: S. 28). Im 
Sommersemester 2016 fand die Schulung unter Beteiligung von 19 Studierenden statt 
und umfasste aufgrund der Komplexität des Kategoriensystems zwei sechsstündige 
Blöcke sowie sechs eineinhalbstündige Lehrveranstaltungen. Die Schulung wurde dabei 
in Anlehnung an ein von MANNS ET AL. vorgestelltes Trainingskonzept konzipiert (siehe 
Tabelle 22), das sich auf ein Instrument zur Erfassung von Eltern-Kind-Interaktionen 




Aufbau der Beobachterschulung 
Lernziel Operationsobjekt Operation 
Kennenlernen der Untersuchung 
und des Forschungskontexts 








Durcharbeiten des Manuals, 




Diskutieren der Kodierungen 
Korrekte Zuordnung verbal 




Zuordnen der Items zu den 
Kategorien 





Identifizieren der Kategorien 
in vorgegebenen 
Beobachtungseinheiten, 




Besprechen der Funktionsweise 
der Beobachtungsapp 
Fähigkeit zur regelkonformen 




Kodieren der Unterrichtsvideos, 
Diskutieren der Ergebnisse 
Verarbeitung der erhobenen Daten Beobachtungsdateien 
Berechnen von Häufigkeit und 
Dauer der Kategorien in Excel 









Die Studierenden wurden anhand von neun Unterrichtsvideos aus dem Projekt 
VERA – Gute Unterrichtspraxis geschult. Die Videos zeigen die Thematisierung von 
Inhalten aus den Bereichen Rechtschreibung und Grammatik im Deutschunterricht 
vierter Klassen (vgl. HELMKE 2006a; 2006b, 2006c, 2006d, 2006e, 2006f, 2006g, 2006h, 
2006i). Für die Verwendung innerhalb der Schulung wurden die Videos vorab gekürzt, 
sodass die Studierenden zunächst Unterrichtsausschnitte von circa fünf bis fünfzehn 
Minuten Länge kodierten. Im Anschluss erfolgte die Präsentation videographierter 
Unterrichtsstunden von ca. 30 Minuten Länge, bei denen ein Großteil der 
Unterrichtsphase Sonstiges entfernt und Stillarbeitsphasen eingekürzt waren. 
Zur Überprüfung der Wirksamkeit dieser im Sommersemester 2016 durchgeführten 
Beobachterschulung wurde die Beobachterreliabilität zu Beginn, in der Mitte und am 
Ende der Schulung bestimmt. Laut WIRTZ & CASPAR ist Beobachterreliabilität dann 
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gegeben, wenn verschiedene Beobachter mit identischem Wissen zu ähnlichen 
Ergebnissen gelangen. Diese Reliabilität ist wiederum die Minimalvoraussetzung für die 
Validität der Messung (vgl. WIRTZ & CASPAR 2002: S. 15 f.). WIRTZ & CASPAR benennen die 
Uneinigkeit der Beobachter bzw. Rater über das zu beurteilende Merkmal sowie über 
die Ausprägung eines Merkmals als zwei wesentliche Ursachen mangelnder Reliabilität 
(vgl. 2002: S. 31).  
Um zufällige Übereinstimmungen zu berücksichtigen, wurde COHENS Kappa (𝜅𝜅) als 
Maß für die Beobachterreliabilität verwendet (vgl. DÖRING & BORTZ 2015b; SEDLMEIER & 
RENKEWITZ 2013; WIRTZ & CASPAR 2002). Dabei muss 𝜅𝜅 laut WIRTZ & CASPAR für mehrere 
Raterpaare berechnet und der Median dieser Paarwerte „[…] als Schätzung der 
durchschnittlichen Übereinstimmung zwischen allen Ratern […]“ (2002: S. 67) 
herangezogen werden. Zur Bestimmung der Beobachterreliabilität erfolgte die 
Berechnung von 𝜅𝜅 zunächst für jede der folgenden acht Gruppen aus der 
Beobachtungsdatei: 
• Phase • Material 
• Form • Differenzierung 
• Aktion • Rechtschreibstrategie 
• Inhalt • Reaktion. 
 
Hierfür wurden die Gesamtzahl der Beobachter halbiert, entsprechend viele Raterpaare 
zufällig ausgewählt und daraufhin 𝜅𝜅 für jedes der Paare berechnet. Im Anschluss erfolgte 
die Bildung eines Medians pro Gruppe aus allen zugehörigen 𝜅𝜅 der Raterpaare. Die 
Beobachterreliabilität wurde schließlich durch die Berechnung des Gesamtmedians aus 
den acht Gruppenmedianen ermittelt. 
Zur Bewertung der Güte von 𝜅𝜅 fanden die Richtlinien von FLEISS, LEVIN & PAIK 
Anwendung (siehe Tabelle 23). 
Tabelle 23 
Maßstab zur Bewertung der Güte von COHENS Kappa (𝜅𝜅) 
Errechneter Wert für 𝜅𝜅 Stärke der Beobachterübereinstimmung 
< ,40 mangelhaft 
,40 - ,75 angemessen/gut 
> ,75 exzellent 
(vgl. FLEISS, LEVIN & PAIK 2003: S. 604) 
 
GWET gibt zu bedenken, dass die gewählte Einteilung abhängig davon ist, wie fein die 
Güte von 𝜅𝜅 bewertet werden soll und wie viele Beobachter, Kategorien sowie 
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abgegebene Beurteilungen pro Beobachter existieren (vgl. 2014: S. 167 f.). Aufgrund der 
Komplexität des Kategoriensystems kann ein Gesamtmedian ab einer Ausprägung von 
𝜅𝜅 > ,40 durchaus als angemessen bewertet werden. 
Eine andere Empfehlung zur Bestimmung der Beobachterreliabilität verweist auf den 
Einsatz erfahrener Eich-Beobachter, da bei einem Vergleich zweier angelernter 
Beobachter schwerlich feststellbar ist, wer korrekter kodiert hat (vgl. GREVE & WENTURA 
1997; MANNS ET AL. 1987). Auch dieses Vorgehen wurde in der Untersuchung realisiert, 
indem die Unterrichtsvideos der VERA-Studie durch die Forscherin vorkodiert und im 
Anschluss den Kodierungen der Studierenden gegenübergestellt wurden. Ein Abgleich 
der durch die Studierenden vorgenommenen Kodierungen mit denen der Forscherin 
ergab jedoch so geringe Werte für 𝜅𝜅, dass die Studierenden in der Folge ausschließlich 
untereinander verglichen wurden (siehe Tabelle 24). 
Tabelle 24 
Bestimmung der Beobachterreliabilität mithilfe von COHENS Kappa (𝜅𝜅) 
Gruppe Zeitpunkt Videolänge n Mdgesamt Kodierungena 
mit Forscherin 
1. Beobachtung 05:55 min 
12 ,094 43 (10,65) 
ohne Forscherin 11 ,291 42 (8,08) 
      
mit Forscherin 
4. Beobachtung 15:42 min 
20 ,601 55 (14,57) 
ohne Forscherin 19 ,538 54 (14,07) 
      
mit Forscherin 
5. Beobachtung 24:36 min 
16 ,028 130 (40,69) 
ohne Forscherin 15 ,266 123 (31,11) 
      
mit Forscherin 
7. Beobachtung 05:17 min 
19 ,011 36 (8,98) 
ohne Forscherin 18 ,453 34 (7,70) 
Anmerkungen. Mdgesamt: Gesamtmedian aus den zu den acht Gruppen Phase, Form, Aktion, Inhalt, 
Material, Differenzierung, Rechtschreibstrategie und Reaktion gebildeten Medianen. 
a arithmetisches Mittel der Gesamteinträge in der Beobachtungsdatei mit Standardabweichung in 
Klammern. 
 
Mit Ausnahme der vierten Beobachtung konnten durch dieses Vorgehen stets höhere 
Werte der Beobachterübereinstimmung ermittelt werden. Weiterhin erzielten die 
Studierenden in zwei der vier Beobachtungen den angestrebten Richtwert von 𝜅𝜅 > ,40. 
Im Rahmen von Studie I wurden in jeder der 17 beteiligten Klassen vier Hospitationen 
durchgeführt, sodass insgesamt 68 Beobachtungsdateien für die Auswertung nutzbar 
waren. Um das Ausmaß der Adaptabilität sowie Effektivität des Unterrichts beurteilen 
zu können, wurden die mittels Beobachtung zu erfassenden Unterrichtsmerkmale 




Quantifizierung der durch Beobachtung erfassten Unterrichtsmerkmale 


















• Anteil von Ablauf an allen Lehrkraftaktionen 
• Anteil von Erklärung/Tipp/Hinweis an allen 
Lehrkraftaktionen 
• Anteil von Rückgriff an allen Lehrkraftaktionen 
• Anteil von Nachfrage: Verständnisproblem an allen 
Lehrkraftreaktionena 
• Anteil der Unterrichtsstunden nach dem Aufbau: 
Einstieg - (Erarbeitung) - Übung - (Erarbeitung) - 
Abschluss an allen Unterrichtsstunden 
hohes Maß an echter Lernzeit • Dauer der Unterrichtsphase Sonstigesa 
Adaptabilität • Anteil differenzierter A/F/T an allen A/F/T 
hohes Maß an Lehrkraft-
Schüler-Interaktionen 
• Anteil von im Klassenunterricht gestellten A/F/T mit 
unmittelbarer Reaktion der Lehrkraft an allen im 
Klassenunterricht gestellten A/F/T 
• Anteil von Interaktion bei selbstständiger Arbeit an 
allen Lehrkraftaktionena 
• Anzahl der Interaktionen bei selbstständiger Arbeit pro 
Minute in der Übungsphase (Interaktionshäufigkeit)a 
• Anteil von Hilfestellung an allen Lehrkraftreaktionen 
• Anteil von Nachfrage an allen Lehrkraftreaktionen 
• Anteil von Übersehen an allen Lehrkraftreaktionena 
• Anteil der Reaktionen der Lehrkraft an allen 
Lehrkraftaktionen und -reaktionen 
hohes Maß an Übungs- und 
Anwendungs-gelegenheiten 
• Anteil fachlicher A/F/T an allen A/F/T 
Sichtbarmachen des 
Lernfortschritts für Schüler 
• Anteil von Lernfortschritt an allen Lehrkraftreaktionen 
Wertschätzung der Schüler 
• Verhältnis der Summe aus positiven Erwartungen und 














• Dauer der Erarbeitungsphase 
• Dauer der Übungsphasea 
Anregung von Denkprozessen 
während des Schreibens 





• Anteil rechtschreibstrategischer A/F/T an allen 
gestellten A/F/T 
Durchführung von Lese- und 
Schreibprojekten 
• Anteil von Projekt an allen Sozialformen (Methoden/ 
Grundformen) 
Anmerkungen. A/F/T: Aufgabenstellung/Frage/Test. 
a Quantifizierung des Unterrichtsmerkmals mithilfe einer nicht lernförderlichen Variable, deren hohe 
Ausprägung auf mangelnde Umsetzung des Unterrichtsmerkmals hindeutet.  
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Mit dem Ziel der Wahrung des Verhältnisses aller beobachteten Ereignisse zueinander 
und der Ermöglichung klassenübergreifender Vergleiche, wurden die prozentualen 
Anteile der beobachteten Kategorien an den übergeordneten Gruppen berechnet und 
im Anschluss die arithmetischen Mittelwerte dieser Anteile über die vier durchgeführten 
Hospitationen gebildet. Einige Unterrichtsmerkmale wurden dabei mithilfe der 
Erfassung gegenteiliger, nicht lernförderlicher Unterrichtsstrukturen bzw. 
Verhaltensweisen der Lehrkraft quantifiziert. Ein hohes Maß an echter Lernzeit war 
beispielsweise als geringe Dauer der Unterrichtsphase Sonstiges definiert. Weiterhin 
sollte die Lehrkraft zur Erreichung eines hohen Maßes an Lehrkraft-Schüler-
Interaktionen möglichst wenig übersehen und ihre Zuwendung an die Schüler 
differenzieren (siehe Kapitel 11.1.4). Unter einem hohen Maß an Lehrkraft-Schüler-
Interaktionen wurden daher auch ein geringer Anteil von Interaktionen bei 
selbständiger Arbeit an allen Lehrkraftaktionen sowie eine niedrige 
Interaktionshäufigkeit verstanden. Mag diese Quantifizierung eventuell zunächst 
verwundern, so deuten beide Aspekte in hohen Ausprägungen darauf hin, dass die 
Lehrkraft mit zahlreichen Einzelschülern interagiert, statt sich im Sinne effektiven 
Unterrichts ausgiebiger den Förderschülern der Klasse zu widmen. Klarheit und 
Strukturiertheit des Unterrichts wurden als gegeben angesehen, wenn ein geringer 
Anteil von Nachfragen aufgrund von Verständnisproblemen beobachtbar war. Zuletzt 
sollte die Übungsphase, einer angemessenen Phasenaufteilung des Unterrichts 
entsprechend, von geringer Dauer sein. 
Da zur Prüfung der ersten Hypothese die Prätestergebnisse der Schüler 
herangezogen wurden, werden deren Teilnehmerzahlen und Ergebnisse nachfolgend 
berichtet, obwohl die standardisierten Prätests Bestandteil der der Studie II sind. Die 
Durchführung der standardisierten Tests KEKS und SELLMO erfolgte mithilfe 
einheitlicher Anweisungen, die den jeweiligen Manualen entstammten (vgl. MAY & 
BENNÖHR 2013a; SPINATH ET AL. 2012a). Beide Tests wurden im Rahmen einer 45-minütigen 
Unterrichtsstunde in den Klassen durchgeführt. Von den insgesamt 338 Schülern der 17 
dritten Klassen nahmen circa 78 % an KEKS 1 und SELLMO 1 teil. Die Diskrepanz 
zwischen den Teilnehmerzahlen ist durch das nachträgliche Auffinden einer 




Teilnehmerzahlen der standardisierten Prätests im Juni 2016 




SELLMO 1 263 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, Schüler EV: Schüler mit Einverständnis der 
Erziehungsberechtigten zur Teilnahme an der Untersuchung. 
 
Im Anschluss an die Datenerhebung erfolgte die vergleichende Betrachtung der Klassen 




Anliegen der Unterrichtsbeobachtungsstudie war die Überprüfung der folgenden 
Hypothese: 
1) Klassen, die bessere Ergebnisse in den standardisierten Prätests erzielen, weisen 
bereits vor der Intervention einen durch Lehrkräfte in höherem Maße adaptiv und 
effektiv gestalteten Unterricht auf. 
 
Vorbereitend fand die Überprüfung der Lernerfolgsdefinition aus MAYS Wirkungsmodell 
lernförderlichen Unterrichts (siehe Kapitel 7) statt. Hierfür wurden die Prätest-
Ergebnisse unter Berechnung von PEARSONS Produkt-Moment-Korrelationskoeffizient (r) 
miteinander korreliert (siehe Tabelle 27). 
Tabelle 27 
Korrelationen der Prätest-Ergebnisse vom Juni 2016 
Testdimension KEKS 1 SELLMO 1 LZ SELLMO 1 AL SELLMO 1 VL SELLMO 1 AV 
KEKS 1 – -    
      
SELLMO 1 LZ ,10 –    
      
SELLMO 1 AL -,06 ,31*** –   
      
SELLMO 1 VL -,14* ,15* ,45*** –  
      
SELLMO 1 AV -,32*** -,12* ,32*** ,43*** – 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4; SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation; LZ: Lernziele; AL: Annäherungs-Leistungsziele; VL: 
Vermeidungs-Leistungsziele; AV: Arbeitsvermeidung; * p < ,05; *** p < ,001 (einseitige Signifikanz); 
n = 216.  
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In die Korrelationsanalyse wurden nur jene Schüler einbezogen, die an allen im Rahmen 
von Studie I in den Klassen durchgeführten Tests teilgenommen hatten. Bezüglich des in 
17 Klassen durchgeführten Prätests betraf dies 216 der 263 Schüler (82 %). 
Einige identifizierte Zusammenhänge entsprechen MAYS Modell sowie den 
theoretischen Grundlagen von SELLMO (siehe Kapitel 12.5). Die Rechtschreibleistung 
korreliert signifikant negativ mit den Vermeidungs-Leistungszielen (r = -,14; p = ,022), 
und weist einen signifikant negativen Zusammenhang (r = -,32; p < ,001) mit der 
Arbeitsvermeidung auf. Des Weiteren konnte eine positive, wenn auch insignifikante 
Korrelation zwischen Rechtschreibleistung und den Lernzielen ermittelt werden (r = ,10; 
p = ,063). Ebenso besteht eine signifikant positive Beziehung zwischen der 
Lernzielausprägung und den Annäherungs-Leistungszielen (r = ,31; p < ,001). Der 
Zusammenhang zwischen Lernzielen und Arbeitsvermeidung (r = -,12; p = ,039) erweist 
sich als signifikant negativ. 
Weiterhin wurden solche Beziehungen zwischen den Lernerfolgsdimensionen 
herausgestellt, die im Widerspruch zum Wirkungsmodell lernförderlichen Unterrichts 
und den theoretischen Annahmen von SELLMO stehen. Einerseits waren eine negative, 
wenn auch insignifikante Korrelation zwischen Rechtschreibleistung und Annäherungs-
Leistungszielen (r = -,06; p = ,193) sowie eine signifikant positive Beziehung zwischen 
Lern- und Vermeidungs-Leistungszielen (r = ,15; p = ,016) nachweisbar. Andererseits 
konnten widersprüchliche, signifikante Korrelationen zwischen Annäherungs- und 
Vermeidungs-Leistungszielen (r = ,45; p < ,001) sowie zwischen Annäherungs-
Leistungszielen und Arbeitsvermeidung (r = ,32; p < ,001) ermittelt werden. Die mit den 
Ergebnissen der Post- sowie Follow-up-Tests durchgeführten Korrelationsanalysen 
brachten ähnliche Ergebnisse hervor (siehe Anhang Q). Deutliche Unterschiede 
bestehen lediglich bezüglich einer signifikant negativen Korrelation zwischen 
Rechtschreibleistung und Annäherungsleistungszielen in den Posttests (r = -,30; 
p < ,001) sowie hinsichtlich einer insignifikant positiven Korrelation zwischen 
Annäherungs-Leistungszielen und Arbeitsvermeidung (r = ,14; p = ,052) in den Follow-
up-Tests. Aufgrund dieser inkonsistenten Zusammenhänge und der ausschließlichen 
Benennung der Lernmotivation als Lernerfolgsdimension in MAYS Modell 
lernförderlichen Unterrichts, beschränkt sich die vorliegende Dissertation bei der 
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Betrachtung der Lern- und Leistungsmotivation der Schüler auf die beiden Zielbereiche 
Lernziele sowie Arbeitsvermeidung. 
Um eine klassenübergreifende Betrachtung von Zusammenhängen zwischen den 
Ausprägungen der Unterrichtsmerkmale und dem Schülerlernerfolg vorzunehmen, 
wurde eine weitere Korrelationsanalyse durchgeführt. Der aufgestellten Hypothese 
zufolge sollten Merkmale adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts positiv mit 
der Rechtschreibleistung korrelieren. Da eine hohe Ausprägung der Lernziele sowie eine 
geringe Ausprägung der Arbeitsvermeidung auf ein hohes schulisches Engagement des 
Schülers hindeuten, sollten zudem positive Zusammenhänge der Unterrichtsmerkmale 
mit den Lernzielen und negative Zusammenhänge mit der Arbeitsvermeidung bestehen. 
Für Unterrichtsmerkmale, deren Quantifizierung mithilfe nicht lernförderlicher 
Variablen stattfand, werden dementsprechend umgekehrte Beziehungen erwartet. Zur 
Untersuchung der Zusammenhänge zwischen Merkmalen adaptiven sowie effektiven 
Rechtschreibunterrichts und dem Schülerlernerfolg wurde einerseits der 
Korrelationskoeffizient KENDALLS Tau-b (ꚍ) für Korrelationen zwischen ordinal- und 
intervallskalierten Daten berechnet. Bei der Ermittlung punkt-biserialer Korrelationen 
zwischen nominal- und intervallskalierten Daten sowie bei der Berechnung von 
Korrelationen zwischen intervallskalierten Daten fand andererseits PEARSONS Produkt-
Moment-Korrelationskoeffizient (r) Anwendung. 
Im Ergebnis der durchgeführten Analyse korrelieren die anhand von 43 
Operationalisierungen bzw. Quantifizierungen erhobenen Merkmale adaptiven und 
effektiven Rechtschreibunterrichts häufig nur mit einer Dimension des Lernerfolgs in der 
erwarteten Richtung (siehe Anhang R). Oftmals erweisen sich die identifizierten 
Zusammenhänge zudem als nicht bedeutsam. Die Tabellen 28 und 29 geben einen 
Überblick zu den ermittelten signifikanten Beziehungen zwischen allgemein- sowie 




Signifikante Korrelationen zwischen allgemeindidaktischen Unterrichtsmerkmalen und dem Lernerfolg 
Unterrichtsmerkmal n  KEKS 1   SELLMO 1 
 LZ AV 
Abgrenzung Tätigkeitsbereiche Klassen- und Förderlehrkrafta 10 r ,60* ,70* ,25 
      
Klassenstärke im dritten Schuljahr 17 r ,10 ,00 -,45* 
      
Klarheit und Strukturierung – Ablaufb 17 r -,15 ,43* ,29 
      
Klarheit und Strukturierung – Erklärung/Tipp/Hinweisb 17 r ,30 ,44* -,16 
      
Klarheit und Strukturierung – 
Nachfrage: Verständnisproblemb 
17 r -,29 -,67** ,27 
      
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – 
Interaktion bei selbstständiger Arbeitb 
17 r -,13 -,49* ,19 
      
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Nachfrageb 17 r ,03 -,46* ,04 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4; SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation; LZ: Lernziele; AV: Arbeitsvermeidung; * p < ,05; ** p < ,01 
(einseitige Signifikanz). 
a Dummy-Variable. b Bildung des arithmetischen Mittelwerts aus den prozentualen Anteilen beobachteter 
Merkmale über die ersten vier Hospitationen (zweites Halbjahr Klasse 3). 
 
Von den allgemeindidaktischen Merkmalen korreliert die klare Abgrenzung der 
Tätigkeitsbereiche von Klassen- und Förderlehrkraft bei der schriftsprachlichen 
Förderung signifikant positiv mit der Rechtschreibleistung (r = ,60; p = ,033). Dieses 
Merkmal weist zudem eine bedeutsame positive Beziehung zu den Lernzielen auf 
(r = ,70; p = ,012). Zwischen der Lernzielausprägung und den Unterrichtsmerkmalen 
zeigt sich die größte Anzahl an signifikanten Zusammenhängen, dies betrifft 
insbesondere die angemessene Klarheit und Strukturierung des Unterrichts. 
Äußerungen der Lehrkraft zum Ablauf der Stunde (r = ,43; p = ,042) sowie in Form von 
Erklärung/Tipp/Hinweis (r = ,44; p = ,038) korrelieren signifikant positiv mit den 
Lernzielen. Weiterhin besteht ein negativer signifikanter Zusammenhang (r = -,67; 
p = ,002) zwischen Nachfragen aufgrund von Verständnisproblemen und den Lernzielen. 
Auch das Maß an Lehrkraft-Schüler-Interaktionen weist eine bedeutsame Beziehung zu 
den Lernzielen auf. Der Anteil der Interaktionen bei selbstständiger Arbeit an allen 
Lehrkraftaktionen (r = -,49; p = ,022) wie auch die Interaktionshäufigkeit in der 
Übungsphase (r = -,46; p = ,031) korrelieren signifikant negativ mit den Lernzielen. 
Zudem konnten signifikant negative Zusammenhänge zwischen der Klassenstärke 




Signifikante Korrelationen zwischen fachdidaktischen Unterrichtsmerkmalen und dem Lernerfolg 
Unterrichtsmerkmal n  KEKS 1 SELLMO 1 
 LZ AV 
Stellenwert der Rechtschreibung – Absprachen mit Kollegena 14 ꚍ ,25 ,04 -,43* 
      
Leseprojekte 17 r ,10 -,05 -,43* 
      
Phasenaufteilung – Dauer Erarbeitungsphaseb 17 r ,11 -,06 -,41* 
      
Systematik – Übungsgrad der Diktatec 14 ꚍ -,38* -,16 ,38* 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4; SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation; LZ: Lernziele; AV: Arbeitsvermeidung; * p < ,05 (einseitige 
Signifikanz). 
a Wertebereich von 1 (seltener als einmal im Monat) bis 5 ((fast) jeden Tag). b Bildung des arithmetischen 
Mittelwerts aus den prozentualen Anteilen beobachteter Merkmale über die ersten vier Hospitationen 
(zweites Halbjahr Klasse 3). c Wertebereich von 1 (ausschließlich ungeübte Diktate) bis 5 (ausschließlich 
geübte Diktate). 
 
Bei den fachdidaktischen Unterrichtsmerkmalen zeigt sich die größte Anzahl 
bedeutsamer Beziehungen mit der Arbeitsvermeidung. Sowohl für die 
Absprachehäufigkeit mit Kollegen zur fachübergreifenden schriftsprachlichen 
Förderung der Schüler (ꚍ = -,43; p = ,023), wie auch für die Zahl der Leseprojekte 
(r = -,43; p = ,042) und für die Dauer der Erarbeitungsphase (r = -,41; p = ,049) sind 
signifikant negative Zusammenhänge mit der Arbeitsvermeidung nachweisbar. 
Weiterhin korreliert das Ausmaß des Vorübens von Diktaten signifikant negativ mit der 
Rechtschreibleistung (r = -,38; p = ,043) sowie signifikant positiv mit der 
Arbeitsvermeidung (r = ,38; p = ,043). 
Da zahlreiche Studien (vgl. BÖHME & ROPPELT 2012; KOWALSKI ET AL. 2010; MÜCKE & 
SCHRÜNDER-LENZEN 2008; RICHTER & BRÜGELMANN 1994; SCHIPOLOWSKI ET AL. 2017; VALTIN ET AL. 
2004), darunter auch ein Teil der gesichteten fachspezifischen Publikationen (vgl. MAY 
1994, 2001a, 2006), die Überlegenheit von Mädchen gegenüber Jungen hinsichtlich der 
Rechtschreibleistung herausstellen, wurde in der vorliegenden Stichprobe ergänzend 
der Zusammenhang zwischen Geschlecht und Lernerfolg überprüft. Für die 216 in die 
Analyse einbezogenen Schüler ist zwischen Geschlecht und Testergebnis in KEKS1 
erwartungsgemäß eine signifikant positive Korrelation (r = ,30; p < ,001) nachweisbar. 
Die Arbeitsvermeidungstendenz in SELLMO1 korreliert signifikant negativ (r = -,23; 
p < ,001) mit dem Geschlecht. Hinsichtlich der Lernzielausprägung wurde eine 
insignifikant positive Korrelation mit dem Geschlecht ermittelt (r = ,08; p = ,114). In 
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einem nächsten Schritt erfolgte die Analyse der Prätestergebnisse von Mädchen und 
Jungen auf signifikante Mittelwertsunterschiede hin (siehe Tabelle 30). 
Tabelle 30 
Vergleich der Prätestergebnisse von Mädchen und Jungen 
Testdimension  Mädchen 
(n = 114) 
Jungen 
(n = 102) 
t pa d 1-β 
KEKS 1 M (SD) 21,65 (6,47) 17,45 (6,79) -4,65 < ,001 -0,63 1,00 
        
SELLMO 1 LZ M (SD) 34,68 (3,77) 33,86 (6,06) -1,18 ,114 -0,16 ,32 
        
SELLMO 1 AV M (SD) 17,24 (6,06) 20,58 (8,30) 3,35 < ,001 0,46 ,95 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, LZ: Lernziele, AV: Arbeitsvermeidung. 
a einseitige Signifikanz. 
 
In KEKS1 erzielten die Mädchen signifikant bessere Ergebnisse als die Jungen 
(t(214) = 3,35; p < ,001; d = -0,63). Im Bereich der Arbeitsvermeidung weisen sie zudem 
signifikant geringere Werte auf (t(183,11) = 3,35; p < ,001; d = 0,46). Aufgrund der 
niedrigeren Effektstärke in dieser Dimension ist der Unterschied zwischen den 
Versuchsgruppen jedoch als geringer einzustufen (vgl. DÖRING & BORTZ 2015a: S. 810). 
Hinsichtlich der Lernziele erreichten die Mädchen (M = 34,68; SD = 3,77) im Mittel 
höhere Werte als die Jungen (M = 33,86; SD = 6,06), unterscheiden sich jedoch nicht 
signifikant von ihnen. Die hierbei ermittelte Teststärke liegt mit 32 % deutlich unter dem 
durch DÖRING & BORTZ geforderten Richtwert von 80 % (vgl. 2015a: S. 810). 
Neben Angaben zum Geschlecht der Schüler wurde von den Lehrkräften weiterhin 
erfragt, wie viele Schüler mit Lernschwierigkeiten oder Förderbedarfen die jeweilige 
Klasse besuchen. Außerdem wurden die Lehrkräfte gebeten, denjenigen Anteil von 
Schülern mit Migrationshintergrund anzugeben, der Probleme mit der deutschen 
Sprache hat. In der Folge wurde mittels Korrelationsanalyse untersucht, ob signifikante 
Beziehungen zwischen diesen Lernvoraussetzungsdimensionen und dem Lernerfolg 
bestehen. Zwar korreliert jede der drei Dimensionen negativ mit dem Lernerfolg im 
Rechtschreiben sowie positiv mit der Arbeitsvermeidung, es konnten jedoch keinerlei 
signifikante Beziehungen ermittelt werden. Wohingegen der Anteil von Schülern mit 
Lernschwierigkeiten oder Förderbedarfen insignifikant positiv mit der 
Lernzielausprägung zusammenhängt, korreliert der Anteil von Schüler mit 
Migrationshintergrund insignifikant negativ mit den Lernzielen (siehe Anhang S). 
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Um die 17 Klassen im Sinne der Hypothesenprüfung bezüglich ihrer Prätest-Ergebnisse 
vergleichen zu können, wurden die arithmetischen Mittelwerte der Testrohwerte 
KEKS 1, SELLMO 1 Lernziele (LZ) sowie SELLMO 1 Arbeitsvermeidung (AV) über die 
Gesamtzahl aller Schüler (siehe Anhang T) sowie für jede Klasse berechnet. Im Anschluss 
erfolgte ein Mittelwertsplit, sodass die Klassen anhand ihrer arithmetischen Mittelwerte 
als unterdurchschnittlich bzw. überdurchschnittlich hinsichtlich der drei 
Gesamtmittelwerte über alle Schüler eingestuft wurden. Von den 17 untersuchten 
Klassen weisen nur 2, der Lernerfolgsdefinition in MAYS Modell entsprechend, 
überdurchschnittliche Ausprägungen der Rechtschreibleistung und Lernziele sowie eine 
unterdurchschnittliche Arbeitsvermeidung auf. Demgegenüber konnten vier Klassen mit 
unterdurchschnittlichen Ausprägungen der Rechtschreibleistung und Lernziele sowie 
überdurchschnittlicher Arbeitsvermeidung identifiziert werden. In den übrigen Klassen 
zeigen sich widersprüchliche Kombinationen der drei Lernerfolgsdimensionen. 
Zur Bildung zweier Cluster auf Basis der Prätestergebnisse erfolgte daher eine 
Clusterzentrenanalyse. Um einen identisch großen Einfluss der Variablen auf die 
Clusterbildung zu gewährleisten, wurden die Klassenmittelwerte vorab z-standardisiert. 
Da die Rechtschreibleistung bei der mit den Daten der Prätests durchgeführten 
Korrelationsanalyse am stärksten mit der Arbeitsvermeidung korrelierte (siehe Tabelle 
27), konnte die größte Distanz zwischen den Clusterzentren erwartungsgemäß durch 
eine Gruppierung der Klassen anhand dieser beiden Dimensionen erzielt werden (siehe 
Anhang U). Die zwei resultierenden Cluster wurden als weniger lernförderliche Klassen 
sowie lernförderliche Klassen bezeichnet. Es muss jedoch angemerkt werden, dass sich 
die Clusterung anhand der Ergebnisse des KEKS1 sowie der SELLMO1 AV nur hinsichtlich 
einer Klasse von dem ausschließlich an KEKS1 ausgerichteten Mittelwertsplit 
unterscheidet. Die Gruppe der weniger lernförderlichen Klassen erzielte in KEKS1 
unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen und in SELLMO1, mit Ausnahme von drei 
Klassen, überdurchschnittliche Arbeitsvermeidungstendenzen. Die lernförderlichen 
Klassen weisen, eine ausgenommen, überdurchschnittliche Rechtschreibleistungen auf, 
wobei die unterdurchschnittliche Klasse den für den Mittelwertsplit ausschlaggebenden 
Wert um nur 0,04 Punkte verfehlte. Im Bereich der Arbeitsvermeidung zeigen die 
lernförderlichen Klassen, ebenfalls mit Ausnahme einer Klasse, unterdurchschnittliche 
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Ausprägungen. Die vorab aufgestellte Hypothese wurde demnach folgendermaßen 
abgeändert: 
1) Lernförderliche Klassen weisen bereits vor der Intervention einen durch 
Lehrkräfte in höherem Maße adaptiv und effektiv gestalteten Unterricht auf als 
weniger lernförderliche Klassen. 
 
Im Sinne der Hypothese sollte in lernförderlichen Klassen mit tendenziell höheren 
Rechtschreibleistungen und tendenziell niedrigerer Arbeitsvermeidung ein signifikant 
höheres Maß an Merkmalen adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts 
nachweisbar sein als in weniger lernförderlichen Klassen mit tendenziell niedrigeren 
Rechtschreibleistungen und tendenziell höherer Arbeitsvermeidung. Um die Klassen 
hinsichtlich nominalskalierter Merkmale zu vergleichen, wurden exakte FISHER-Tests 
berechnet. Die Ausprägungen ordinal- und intervallskalierter Unterrichtsmerkmale in 
den Klassen wurde anhand von Median- bzw. Mittelwertsvergleichen untersucht. Bei 
ordinalskalierten sowie nicht normalverteilten intervallskalierten Daten kamen hierbei 
MANN-WHITNEY-U-Tests zum Einsatz, bei normalverteilten intervallskalierten Daten 
t-Tests (siehe Anhang V). 
In den Tabellen 31 und 32 sind die vier Operationalisierungen angeführt, für die 
bedeutsame Unterschiede zwischen den beiden Gruppen der weniger lernförderlichen 




Vergleich verschieden lernförderlicher Klassen I 




U pa d 1-β 
Wertigkeit Leistungenb Mittlerer Rang 7,05 11,79 
15,50 ,028 -1,17 ,67 Md 3,00 3,00 
n 10 7 
        
Stellenwert der Rechtschreibung – 
Absprachen mit Kollegenc 
Mittlerer Rang 5,31 10,42 
6,50 ,010 -1,59 ,87 Md 2,00 3,00 
n 8 6 
Anmerkungen. weniger lernförderliche Klassen: tendenziell niedrigere Rechtschreibleistung und tendenziell höhere Arbeitsvermeidung, lernförderliche Klassen: 
tendenziell höhere Rechtschreibleistung und tendenziell niedrigere Arbeitsvermeidung. 




Vergleich verschieden lernförderlicher Klassen II 
Unterrichtsmerkmal  weniger lernförderliche 
Klassen (n = 10) 
lernförderliche 
Klassen (n = 7) 
t pa d 1-β 
Wertschätzungb M (SD) 53,48 (18,94) 73,36 (16,98) -2,22 ,021 -1,09 ,68 
        
Phasenaufteilung – Dauer Übungsphaseb M (SD) 58,87 (9,94) 45,68 (15,97) 2,11 ,026 1,04 ,64 
Anmerkungen. weniger lernförderliche Klassen: tendenziell niedrigere Rechtschreibleistung und tendenziell höhere Arbeitsvermeidung, lernförderliche Klassen: 
tendenziell höhere Rechtschreibleistung und tendenziell niedrigere Arbeitsvermeidung. 
a einseitige Signifikanz. b Bildung des arithmetischen Mittelwerts aus den prozentualen Anteilen beobachteter Merkmale über die ersten vier Hospitationen (zweites 
Halbjahr Klasse 3). 
Studie I 
134 
Nach Meinung der befragten Lehrkräfte wird in den Schulen lernförderlicher Klassen 
durch das Stellen hoher Anforderungen signifikant mehr Wert auf die Leistungen der 
Schüler gelegt als in den Schulen weniger lernförderlicher Klassen (U = 15,50; z = -2,08; 
p = ,028; d = -1,17). Des Weiteren verhielten sich die Lehrkräfte lernförderlicher Klassen 
im Unterricht signifikant wertschätzender gegenüber ihren Schülern (t(15) = -2,22; 
p = ,021; d = -1,09). Auch bezüglich der Häufigkeit von Absprachen mit Kollegen über die 
schriftsprachliche Förderung der Schüler in anderen Fächern unterscheiden sich beide 
Gruppen bedeutsam zugunsten lernförderlicher Klassen (U = 6,50; p = ,010; d = -1,59). 
Zuletzt waren Übungsphasen in lernförderlichen Klassen signifikant kürzer als in weniger 
lernförderlichen Klassen (t(15) = 2,11; p = ,026; d = 1,04). Die vier zugehörigen 
Effektgrößen können laut DÖRING & BORTZ in Anlehnung an COHEN (1988) als groß 
bezeichnet werden (vgl. 2015a: S. 820) und verdeutlichen das Ausmaß der Unterschiede 
zwischen den Gruppen. 
Bezüglich eines operationalisierten Unterrichtsmerkmals wurde die statistische 
Signifikanz knapp verfehlt. Die Lehrkräfte lernförderlicher Klassen stellten im Unterricht 
tendenziell weniger Nachfragen aufgrund von akustischen oder inhaltlichen 
Verständnisproblemen als die Lehrkräfte weniger lernförderlicher Klassen (t(15) = 1,75; 
p = ,050; d = -0,86). Keine der für die insignifikanten Ergebnisse berechneten 
Teststärken erreicht die erforderlichen 80 %. 
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14 Fachdidaktische Unterrichtsmerkmale und differenzierte Lernaufgaben im 
Rechtschreibunterricht der Grundschule – Eine quasi-experimentelle Überprüfung 
der Wirksamkeit 
 Studie II 
Vorangegangene Untersuchungen konnten bereits aufzeigen, dass Interventionen in 
Form von Lehrkräftefortbildungen geeignet sind, um Wissen und Kompetenzen von 
Lehrkräften zu erweitern sowie die Rechtschreibleistungen von Schülern zu steigern (vgl. 
FAY 2006; LÖFFLER 2004; MANN 1987). Auch in Studie II wurden ausgewählte Klassen einer 
fachdidaktischen Lehrkräftefortbildung unterzogen, um die Lernförderlichkeit von 
Merkmalen adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts in der Grundschule quasi-
experimentell zu überprüfen. Ziel dieser Intervention war die Befähigung der Lehrkräfte 
zur Gestaltung einer adaptiven, an fachdidaktischen Merkmalen effektiven 
Rechtschreibunterrichts ausgerichteten Lehre. Um die Effektivität der fachdidaktischen 
Unterrichtsmerkmale zu untersuchen, wurden die Ergebnisse der standardisierten Tests 
KEKS und SELLMO herangezogen und die Schülerresultate der Fortbildungsteilnehmer 
mit denen der Nicht-Teilnehmer verglichen. 
Zur Wirksamkeitsprüfung der Adaptabilität des Unterrichts wurde die Intervention 
spezifiziert. Ein Teil der Fortbildungsteilnehmer erhielt dreifach differenzierte 
Lernaufgaben zu den vier Themen Auslautverhärtung, Groß- und Kleinschreibung, 
Konsonantenverdopplung sowie s-Schreibung, wohingegen den übrigen Teilnehmern 
undifferenzierte Lernaufgaben für den Einsatz im Rechtschreibunterricht überreicht 
wurden. Analog zur Wirksamkeitsprüfung von Merkmalen effektiven 
Rechtschreibunterrichts wurde die Effektivität des Lernaufgabeneinsatzes im Unterricht 
mithilfe des Vergleichs der Schülerrohwerte in den standardisierten Tests überprüft. Um 
auch spezifische Lernerfolge der Schüler in den Bereichen Auslautverhärtung, Groß- und 
Kleinschreibung, Konsonantenverdopplung sowie s-Schreibung erfassen und 
vergleichen zu können, wurden die standardisierten Tests ergänzend 
lupenstellenspezifisch ausgewertet und in den Klassen der Fortbildungsteilnehmer 
zusätzlich curriculumbasierte Rechtschreibtests eingesetzt. 
Bei der Intervention wurde bewusst auf die Vorgabe eines didaktisch-methodischen 
Gesamtkonzepts für die beteiligten Lehrkräfte verzichtet. Dadurch sollte verhindert 
werden, dass Schüler durch ein eventuell fremdartiges und künstlich wirkendes 
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Auftreten der Lehrkraft verunsichert und die Untersuchungsergebnisse aufgrund dessen 
beeinflusst werden. BROPHY & GOOD geben diesbezüglich zu bedenken, dass effektiver 
Unterricht nicht als Anwendung einzelner allgemeindidaktischer Kompetenzen 
angesehen werden darf. Vielmehr ist eine auf den Kontext und die Unterrichtsziele 
abgestimmte Auswahl von Verhaltensweisen Sinnbild effektiver Lehre (vgl. BROPHY & 
GOOD 1986: S. 360). Dieser Aussage entspricht die in der Untersuchung angewandte 
Strategie, Lehrkräften im Rahmen der Intervention ein Repertoire fachdidaktischer 
Maßnahmen der Unterrichtsgestaltung zu vermitteln, die im Anschluss selbstständig in 
den Unterricht eingebunden sowie an die Schüler angepasst werden konnten. Weiterhin 
war es ein Anliegen von Studie II, den zusätzlichen Aufwand für die teilnehmenden 
Lehrkräfte zu begrenzen. BRÄGGER & POSSE weisen darauf hin, dass ein Zuviel an 
Engagement und Aktivismus zu gesundheitlichen Beeinträchtigungen der Lehrkraft und 
in der Folge zu einer verringerten Unterrichtsqualität führen kann (vgl. 2007: S. 26). 
Klassen, deren Lehrkräfte an der fachdidaktischen Fortbildung teilnahmen und 
dreifach differenzierte Lernaufgaben sowie curriculumbasierte Rechtschreibtests im 
Unterricht einsetzten, werden als Experimentalgruppe (EG) bezeichnet. Die 
Kontrollgruppe II (KG II) beteiligte sich ebenfalls an der fachdidaktischen Fortbildung 
und nutzte undifferenzierte Lernaufgaben sowie curriculumbasierte Rechtschreibtests. 
Die Klassen der Kontrollgruppe I (KG I) nahmen nicht an der Intervention teil. 
 
 
14.1 Fragestellungen und Hypothesen auf Basis der Ergebnisse aus Studie I 
Vor dem Hintergrund der theoretischen Ausführungen im ersten Teil dieser Arbeit und 
den Ergebnissen der Beobachtungsstudie lassen sich folgende Hypothesen für Studie II 
ableiten: 
2) Lehrkräfte der Experimentalgruppe (Fortbildung mit differenzierten 
Lernaufgaben) gestalten ihren Unterricht nach der Intervention adaptiver als 
Lehrkräfte der Kontrollgruppen I (keine Fortbildung) und II (Fortbildung mit 




2a) Lehrkräfte der Experimentalgruppe bieten nach der Intervention mehr 
differenzierte Lernaufgaben an als Lehrkräfte der Kontrollgruppen I und II. 
2b) Lehrkräfte der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe II setzen nach 
der Intervention fachdidaktische Merkmale in höherem Maße im Unterricht 
um als Lehrkräfte der Kontrollgruppe I. 
3) Schüler der Experimentalgruppe erzielen größere Lernerfolge als Schüler der 
Kontrollgruppen I und II. 
3a) Schüler der Experimentalgruppe erzielen im standardisierten 
Rechtschreibtest einen größeren Lernfortschritt als Schüler der 
Kontrollgruppen I und II. 
3b) Schüler der Experimentalgruppe erzielen auf den Skalen zur Erfassung der 
Lern- und Leistungsmotivation im Bereich der Lernzielorientierung eine 
größere Steigerung als Schüler der Kontrollgruppen I und II. 
3c) Schüler der Experimentalgruppe erzielen auf den Skalen zur Erfassung der 
Lern- und Leistungsmotivation im Bereich der Arbeitsvermeidung eine 
größere Verringerung als Schüler der Kontrollgruppen I und II. 
4) Schüler der Experimentalgruppe erzielen in den curriculumbasierten 
Rechtschreibtests einen größeren Lernfortschritt als Schüler der Kontrollgruppe 
II. 
5) Schüler der Kontrollgruppe II erzielen größere Lernerfolge als Schüler der 
Kontrollgruppe I. 
5a) Schüler der Kontrollgruppe II erzielen im standardisierten Rechtschreibtest 
einen größeren Lernfortschritt als Schüler der Kontrollgruppe I. 
5b) Schüler der Kontrollgruppe II erzielen auf den Skalen zur Erfassung der Lern- 
und Leistungsmotivation im Bereich der Lernzielorientierung eine größere 
Steigerung als Schüler der Kontrollgruppe I. 
5c) Schüler der Kontrollgruppe II erzielen auf den Skalen zur Erfassung der Lern- 
und Leistungsmotivation im Bereich der Arbeitsvermeidung eine größere 
Verringerung als Schüler der Kontrollgruppe I. 
6) Lehrkräfte lernförderlicher Klassen weisen ein höheres unterrichtsmethodisches 
Wissen auf als Lehrkräfte weniger lernförderlicher Klassen. 
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7) Lehrkräfte lernförderlicher Klassen weisen ein höheres diagnostisches Wissen 
auf als Lehrkräfte weniger lernförderlicher Klassen. 
 
Im Rahmen von Studie II wurde mithilfe einer systematischen Intervention überprüft, 
ob sich die Umsetzung von Merkmalen adaptiven und effektiven 
Rechtschreibunterrichts in Verbindung mit dem Einsatz bereitgestellter Lernaufgaben 
förderlich auf die Rechtschreibleistung und die Motivation der Schüler auswirkt. Des 
Weiteren wurde erforscht, ob sich die Versuchsgruppen hinsichtlich der Adaptabilität 
des Unterrichts und der Ausprägungen fachdidaktischer Merkmale effektiven 




Die Durchführung der fachdidaktischen Fortbildung für die Lehrkräfte der KG II 
(Fortbildung mit undifferenzierten Lernaufgaben) sowie der EG (Fortbildung mit 
differenzierten Lernaufgaben) fand zu Beginn des Schuljahres 2016/2017 statt. In der 
KG II wurden hierfür vier Termine im August, September und Oktober vereinbart, wobei 
die Dauer der einzelnen Veranstaltungen zweieinhalb Stunden betrug. Die erste 
Fortbildungsveranstaltung musste mit den beiden Lehrkräften der KG II getrennt 
durchgeführt werden, ab der zweiten Fortbildung nahm nur noch eine der beiden 
Lehrkräfte teil. 
In der EG fanden im Zeitraum von August bis September 2016 ebenfalls insgesamt 
vier zweieinhalbstündige Fortbildungsveranstaltungen für die drei teilnehmenden 
Lehrkräfte statt. Tabelle 33 gibt einen Überblick zum inhaltlichen Aufbau der 
Lehrkräftefortbildung in der KG II und der EG. 
Um die Wirksamkeit der Intervention überprüfen zu können, wurden die für die 
Studie II gebildeten Versuchsgruppen im Anschluss an die Lehrkräftefortbildung nicht 
nur hinsichtlich des Schülerlernerfolgs miteinander verglichen, sondern ebenso 
bezüglich der Ausprägungen beobachtbarer fachdidaktischer Merkmale effektiven 
Rechtschreibunterrichts. Aus diesem Grund erfolgte in der Fortbildung ausschließlich 
die Thematisierung jener fünf fachdidaktischen Merkmale effektiven Unterrichts, die 




Inhalte der Fortbildungsveranstaltungen in den Versuchsgruppen 
Fortbildung Kontrollgruppe II Experimentalgruppe 
1 
Datum 24.08.2016/29.08.2016 30.08.2016 
Inhalt 
• Theorie des Schriftspracherwerbs und der Orthographie 
• kurze Vorstellung fachdidaktischer Merkmale effektiven 
Rechtschreibunterrichts 
• Präsentation und Ausgabe undifferenzierter Lernaufgaben 
• Theorie des Schriftspracherwerbs und der Orthographie 
• kurze Vorstellung fachdidaktischer Merkmale effektiven 
Rechtschreibunterrichts 
• Präsentation und Ausgabe differenzierter Lernaufgaben 
• Schwierigkeitsbestimmende Aufgabenmerkmale 
2 
Datum 14.09.2016 06.09.2016 
Inhalt 
• Rückblick auf Inhalte der ersten Fortbildung 
• Fachdidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
o Anregung von Denkprozessen 
o Bearbeitung rechtschreibstrategischer Aufgaben 
o Systematik des schriftsprachlichen Unterrichts 
• Rückblick auf Inhalte der ersten Fortbildung 
• Fachdidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
o Anregung von Denkprozessen Teil I 
o Bearbeitung rechtschreibstrategischer Aufgaben 
• Möglichkeiten der Differenzierung von Unterrichtsinhalten 
durch Berücksichtigung linguistischer Schwierigkeiten 
3 
Datum 10.10.2016 13.09.2016 
Inhalt 
• Rückblick auf Inhalte vorangegangener Fortbildungen 
• Fachdidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
o angemessene Phasenaufteilung 
o Durchführung von Lese- und Schreibprojekten 
 
• Rückblick auf Inhalte vorangegangener Fortbildungen 
• Fachdidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
o angemessene Phasenaufteilung 
o Anregung von Denkprozessen Teil II 
o Durchführung von Lese- und Schreibprojekten 
o Systematik des schriftsprachlichen Unterrichts 
4 
Datum 25.10.2016 28.09.2016 
Inhalt 
• Rückblick auf Inhalte vorangegangener Fortbildungen 
• Analyse von Videosequenzen aus dem Deutschunterricht der Klassenstufe 4 
Anmerkungen. Kontrollgruppe II: Fortbildung mit undifferenzierten Lernaufgaben, Experimentalgruppe: Fortbildung mit differenzierten Lernaufgaben.
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Nach Abschluss der Fortbildung wurde der von REISCHMANN entwickelte 
Kursbeurteilungsbogen eingesetzt (siehe Anhang A). Der Kursbeurteilungsbogen 
umfasst die vier Dimensionen Stoffbeherrschung, Lernbereitschaft, Lernunterstützung 
sowie Klima und dient sowohl der summativen Überprüfung eines Kurses als auch der 
formativen Erhebung von Daten zur Kursverbesserung (vgl. REISCHMANN 2006b: S. 53). 
Diese vier Dimensionen setzen sich wiederum aus elf Subdimensionen zusammen (siehe 
Tabelle 34). 
Tabelle 34 





















Bezug zum Lerner 




(vgl. REISCHMANN 2006b: S. 54 f.) 
 
Die Bearbeitung des Kursbeurteilungsbogens erfordert das Bewerten von insgesamt 39 
Aussagen auf einer fünfstufigen Schätzskala. Der Wertebereich der Skala ist definiert 
von 1 (trifft ganz und gar zu) bis 5 (trifft gar nicht zu). Unbewertete Items werden durch 
das Auswertungsprogramm automatisch mit dem Wert 2 kodiert (vgl. REISCHMANN 
2006a). Die Auswertung des Kursbeurteilungsbogens erbrachte folgende Mittelwerte 
und Standardabweichungen für die vier Fortbildungsteilnehmer (siehe Tabelle 35). 
Tabelle 35 
Auswertung der Lehrkräftefortbildung mithilfe des Kursbeurteilungsbogens 
 Stoffbeherrschung Lernbereitschaft, 
Lernfähigkeit 
Lernunterstützung Klima Gesamt 
M (SD) 2,2 (0,4) 1,6 (0,4) 1,7 (0,2) 1,8 (0,4) 1,8 (0,2) 
Anmerkungen. Wertebereich der 39 zugrundeliegenden Items jeweils von 1 (trifft ganz und gar zu) bis 5 
(trifft gar nicht zu), n = 4. 
 
Die Ergebnisse verdeutlichen die übereinstimmend positiven Einschätzungen der 
befragten Lehrkräfte. Der höchste Mittelwert von M = 2,2 (SD = 0,4) im Bereich der 
Stoffbeherrschung ergab sich durch die Bewertungen der Befragten in der 
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Subdimension Einschätzung des objektiven Lernerfolgs. Hier äußerten die Lehrkräfte 
Zweifel bezüglich ihrer Fähigkeit zur Weitervermittlung der Fortbildungsinhalte 
(M = 2,8; SD = 1,1). Auch hinsichtlich ihres Erfolgs in einem fiktiven Abschlusstest 
(M = 2,8; SD = 0,8) sowie der Beherrschung der Fortbildungsinhalte im Allgemeinen 
(M = 2,8; SD = 0,4) waren die Lehrkräfte in höherem Maße unentschlossen. 
Nach Abschluss der Fortbildung sollten die Lehrkräfte ihren Rechtschreibunterricht 
der in Abbildung 17 dargestellten Vorgehensweise entsprechend gestalten. 
 
Abbildung 17. Ablauf der Studie II in den Klassen der Fortbildungsteilnehmer 
 
Die Behandlung der vier Rechtschreibthemen war für das erste Halbjahr der Klasse 4 
angedacht, ehe am Halbjahresende im Januar 2017 KEKS 2 und SELLMO 2 durchgeführt 
wurden. In welcher Reihenfolge die Lehrkräfte die vier Rechtschreibthemen bearbeiten, 
stand ihnen frei. Vor Beginn der jeweiligen Unterrichtseinheit zu den vier Themen sollte 
eine Kontaktaufnahme mit der Forscherin stattfinden, um den Lehrkräften in der Folge 
die zu den Lernaufgaben gehörenden curriculumbasierten Rechtschreibtests per E-Mail 
übersenden zu können. Anhand der Schülerergebnisse im curriculumbasierten Prätest 
erhielten die Lehrkräfte der EG eine Empfehlung hinsichtlich des Einsatzes der 
bereitgestellten differenzierten Lernaufgaben. Um hierbei vom erreichten Rohwert zu 
einer Differenzierungsempfehlung zu gelangen, wurde der prozentuale Anteil richtiger 
Lösungen der Schüler herangezogen. Zu diesem Zweck erfolgte eine Bewertung jedes 
Kontaktaufnahme durch Lehrkräftezwei Wochen vor Beginn der Unterrichtseinheit
Zusendung der Prä- und Posttests (CBM) durch Forscherinzwei Wochen vor Beginn der Unterrichtseinheit
Durchführung & Rücksendung des Prätests (CBM) durch Lehrkräfteeine Woche vor Beginn der Unterrichtseinheit
Differenzierungsempfehlung durch Forscherinca. drei Tage vor Beginn der Unterrichtseinheit
Einsatz der Lernaufgaben durch Lehrkräftewährend der Unterrichtseinheit




von den Schülern verschrifteten Wortes in zweifacher Hinsicht. Ein Punkt wurde für die 
korrekte Verschriftung der Lupenstelle vergeben und ein weiterer Punkt, wenn auch der 
Rest des Wortes orthographisch korrekt niedergeschrieben war. Bei den 
curriculumbasierten Rechtschreibtests zur Auslautverhärtung, Groß- und 
Kleinschreibung sowie Konsonantenverdopplung konnten die Schüler demzufolge 
maximal 42 Punkte erreichen, bei der s-Schreibung 30 Punkte. Ein Anteil von 100 % bis 
66,8 % richtiger Lösungen führte zur Empfehlung der Bearbeitung schwerer 
Lernaufgaben. Löste ein Schüler 66,7 % bis 33,4 % korrekt, sollte er sich mit den 
mittelschweren Lernaufgaben beschäftigen und waren weniger als 33,3 % seiner 
Lösungen richtig, wurde die Bearbeitung der leichten Lernaufgaben empfohlen. Die 
Anzahl der aus dem Lernaufgabenpool zu bearbeitenden Lernaufgaben konnte hierbei 
von den Lehrkräften selbst festgelegt werden. Die Lehrkräfte wurden jedoch darum 
gebeten, den überwiegenden Teil ihres Unterrichts mithilfe der Lernaufgaben zu 
gestalten. 
Die Empfehlung zum Lernaufgabeneinsatz auf Basis einer Dreiteilung der im Prätest 
erzielten prozentualen Anteile richtiger Lösungen wurde gewählt, da die 
curriculumbasierten Rechtschreibtests zur Auslautverhärtung, Groß- und 
Kleinschreibung sowie Konsonantenverdopplung zu jeweils einem Drittel aus 
Wortmaterial leichten, erschwerenden und sehr erschwerenden Niveaus bestehen. 
Zudem besitzt diese rein am prozentualen Anteil korrekter Schreibungen ausgerichtete 
Dreiteilung klassenübergreifende Gültigkeit, sodass die Rechtschreibleistungen der an 
der Untersuchung beteiligten Schüler leichter miteinander verglichen werden konnten. 
Für die Lehrkräfte der KG II entfiel aufgrund der Bereitstellung undifferenzierter 
Lernaufgaben die Differenzierungsempfehlung, sodass die curriculumbasierten Prätests 
in diesen Klassen unmittelbar vor Beginn der Unterrichtseinheit geschrieben werden 
konnten. Auch den Lehrkräften der KG II blieb es selbst überlassen, wie viele der 
Lernaufgaben sie in ihrem Unterricht einsetzen. Analog zur EG wurden sie jedoch 
gebeten, ihren Unterricht hauptsächlich unter Zuhilfenahme der bereitgestellten 
Lernaufgaben zu gestalten. 
Nach Abschluss der Unterrichtseinheit war die Durchführung der 
curriculumbasierten Posttests durch die Lehrkräfte beider Versuchsgruppen angedacht. 
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Dieser geplante und mit den Lehrkräften ausführlich besprochene Ablauf der 
Untersuchung konnte nicht in allen beteiligten Klassen umgesetzt werden. Die Tabellen 
36 und 37 geben einen Überblick zur Erfüllung der Versuchsbedingungen durch die 
Lehrkräfte. 
Tabelle 36 
Umsetzung der Versuchsbedingungen durch die Lehrkräfte der Experimentalgruppe 
Bedingung LK 1 LK 2 LK 3 
Teilnahme an der Fortbildung    
Bearbeitung der vier Rechtschreibthemen im ersten Halbjahr Klasse 4    
Einsatz der curriculumbasierten Rechtschreibtests    
Einsatz der Lernaufgaben    
Einsatz der Lernaufgaben laut Differenzierungsempfehlung    
Dokumentation der Lernaufgabenbearbeitung    
 
  vollständig umgesetzt    zu mindestens 50 % umgesetzt    zu weniger als 50 % umgesetzt 
 
Anmerkung. LK: Lehrkraft. 
 
Nur eine der drei Lehrkräfte der EG schuf die vereinbarten Untersuchungsbedingungen 
in ihrer Klasse. Lehrkraft 2 verschob die Behandlung eines der vier Rechtschreibthemen 
an den Beginn des zweiten Halbjahres. Zudem nutzte sie die 
Differenzierungsempfehlung des ersten bearbeiteten curriculumbasierten Prätests für 
alle Themenbereiche und wies den Schülern dadurch andere als die empfohlenen 
Lernaufgaben zu. Diese Lehrkraft konnte außerdem nur für einen Themenbereich 
mitteilen, wie viele Lernaufgaben die Schüler im Unterricht bearbeitet hatten. Die dritte 
Lehrkraft behandelte in den beiden Halbjahren der Klasse 4 je zwei der vier 
Rechtschreibthemen. Zudem führte sie nur drei Sets der curriculumbasierten Prä- und 
Posttests in ihrer Klasse durch und setzte lediglich zu zwei Rechtschreibthemen die 





Umsetzung der Versuchsbedingungen durch die Lehrkräfte der Kontrollgruppe II 
Bedingung LK 4a LK 5 
Teilnahme an der Fortbildung   
Bearbeitung der vier Rechtschreibthemen im ersten Halbjahr Klasse 4   
Einsatz der curriculumbasierten Rechtschreibtests   
Einsatz der Lernaufgaben   
Dokumentation der Lernaufgabenbearbeitung   
 
  vollständig umgesetzt    zu mindestens 50 % umgesetzt    zu weniger als 50 % umgesetzt 
 
Anmerkungen. LK: Lehrkraft. 
a Lehrkraft 4 umfasst die Klassenlehrkraft sowie einen Lehramtsanwärter. Die Klassenlehrkraft nahm an 
der Fortbildung teil und arbeitete die Inhalte mit dem Lehramtsanwärter nach. Der Einsatz der 
curriculumbasierten Rechtschreibtests und Lernaufgaben im Unterricht erfolgte durch beide Lehrkräfte. 
 
Auch in der KG II wurden die gestellten Anforderungen nur in einer Klasse voll erfüllt. 
Lehrkraft 5 brach die Fortbildung nach der ersten Sitzung ab. Weiterhin verwendete sie 
nur zu drei der Rechtschreibthemen die zugehörigen Lernaufgaben. Zwar schrieb sie alle 
curriculumbasierten Rechtschreibtests mit ihrer Klasse, wahrte dabei jedoch zweimal 
sehr kurze Abstände (0 Tage, 1 Tag), die eine adäquate Bearbeitung des 
Themenbereiches unmöglich erscheinen lassen. Im Mittel vergingen bei den vier 
übrigen Lehrkräften zwischen der Durchführung des curriculumbasierten Prä- und 
Posttests etwa 19 Tage (M = 19,07; SD = 15,74). 
Da die Manipulation der unabhängigen Variable nicht in vollem Umfang glückte, 
mussten einzelne Klassen von der statistischen Analyse der erhobenen Daten 
ausgeschlossen werden. Dies betraf einerseits die Klasse von Lehrkraft 3 bei der 
Ergebnisanalyse der curriculumbasierten Tests, da die Lehrkraft nicht alle 
curriculumbasierten Rechtschreibtests in ihrer Klasse einsetzte. Aufgrund des 
Absolvierens von weniger als 50 % der Fortbildung wurde weiterhin die Klasse von 
Lehrkraft 5 vom Vergleich der Klassen hinsichtlich der Ausprägungen von Merkmalen 
effektiven Rechtschreibunterrichts ausgeschlossen. Die Klasse konnte weder der KG II 
(Fortbildung mit undifferenzierten Lernaufgaben) zugeführt werden, da Lehrkraft 5 die 
Fortbildung nicht komplett absolviert hatte, noch konnte die Klasse zur KG I (keine 
Fortbildung) hinzugefügt werden, da die Lehrkraft Teile der Fortbildung besucht sowie 
bereitgestellte Lernaufgaben in ihrem Unterricht eingesetzt hatte. Da die KG II nur aus 
zwei Klassen bestand, musste sie schlussendlich mit der EG (Fortbildung mit 
differenzierten Lernaufgaben) verknüpft werden, um einen sinnvollen Vergleich mit der 
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KG I zu ermöglichen. Infolge dieser Zusammenlegung wird die KG I fortan vereinfachend 
als Kontrollgruppe (keine Fortbildung) bezeichnet und mit KG abgekürzt. Für die aus der 
KG II sowie der EG zusammengestellte Versuchsgruppe finden weiterhin die 
Bezeichnung Experimentalgruppe (Fortbildung) sowie das Akronym EG Anwendung. 
Erfolgt eine Bezugnahme auf die ursprüngliche Einteilung der Versuchsgruppen, werden 
für die Kontrollgruppe I (keine Fortbildung) und die Kontrollgruppe II (Fortbildung mit 
undifferenzierten Lernaufgaben) die gewohnten Abkürzungen KG I und KG II genutzt. 
Auf die ursprüngliche Experimentalgruppe (Fortbildung mit differenzierten 
Lernaufgaben) wird mit dem Kürzel EGalt Bezug genommen. 
Allein bei der Gegenüberstellung der Versuchsgruppen hinsichtlich des Einsatzes 
differenzierter Lernaufgaben im Unterricht war die Verknüpfung von KG II (Fortbildung 
mit undifferenzierten Lernaufgaben) und EGalt (Fortbildung mit differenzierten 
Lernaufgaben) nicht möglich. Stattdessen wurde die Klasse der KG II mit den Klassen der 
KG I (keine Fortbildung) zusammengefasst und als undifferenzierte Kontrollgruppe 
(undifferenzierte Lernaufgaben) bezeichnet. Abgekürzt wird diese Gruppe nachfolgend 
mit KGundifferenziert. 
Infolge der Kombination von KG II und EGalt gehören vier Klassen der neu gebildeten 
EG und insgesamt fünf Klassen der KG an. Beide Versuchsgruppen umfassen je 46 
Schüler. Die KGundifferenziert besteht aus sechs Klassen mit 54 Schülern, die EGalt umfasst 
drei Klassen und 38 Schüler. Die Zusammenlegung der Versuchsgruppen erforderte 
weiterhin eine Modifikation der Forschungshypothesen (siehe Kapitel 14.3) sowie eine 
Anpassung des Versuchsplans (siehe Tabelle 38). Die unabhängige Variable weist nur 




unabhängige Variable Stufe Versuchsgruppe 
Fachdidaktische 
Lehrkräftefortbildung 
nein Kontrollgruppe (KG) 
ja Experimentalgruppe (EG) 
 
Da innerhalb der Studie II erneut vier Unterrichtsbeobachtungen pro Klasse stattfanden, 
wurde auch im Wintersemester 2016/2017 mit acht Studierenden eine 
Beobachterschulung durchgeführt. Aufgrund der niedrigen Beobachterreliabilitäten 
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(siehe Kapitel 13.2) der Studierenden im Sommersemester 2016 (Gruppe 1), wurde die 
Beobachterschulung im Wintersemester 2016/2017 (Gruppe 2) um eine 90-minütige 
Sitzung ergänzt. Des Weiteren erfolgte eine inhaltliche Umstrukturierung der Schulung 
für Gruppe 2, sodass den Studierenden zwar dieselben Videos wie Gruppe 1, jedoch in 
geänderter Reihenfolge präsentiert wurden. Die ermittelten Beobachterreliabilitäten 
für beide Gruppen sind einander in Tabelle 39 gegenübergestellt. 
Tabelle 39 
Vergleich der mithilfe von COHENS Kappa (𝜅𝜅) ermittelten Beobachterreliabilitäten 
Gruppe Zeitpunkt Videolänge n Mdgesamt Kodierungena 
1 1. Beobachtung 
05:55 min 
11 ,291 42 (SD = 8,08) 
2 2. Beobachtung 8 ,420 39 (SD = 7,13) 
      
1 4. Beobachtung 
15:42 min 
19 ,538 54 (SD = 14,07) 
2 4. Beobachtung 7 ,527 59 (SD = 11,49) 
      
1 5. Beobachtung 
24:36 min 
15 ,266 123 (SD = 31,11) 
2 6. Beobachtung 8 ,352 122 (SD = 23,27) 
      
1 7. Beobachtung 
05:17 min 
18 ,453 34 (SD = 7,70) 
2 1. Beobachtung 7 ,578 27 (SD = 3,90) 
Anmerkungen. Mdgesamt: Gesamtmedian aus den zu den acht Gruppen Phase, Form, Aktion, Inhalt, 
Material, Differenzierung, Rechtschreibstrategie und Reaktion gebildeten Medianen. 
a arithmetisches Mittel der Gesamteinträge in der Beobachtungsdatei mit Standardabweichung in 
Klammern. 
 
Um eine bessere Vergleichbarkeit der Werte zu gewährleisten, werden die 
Beobachtungszeitpunkte angeführt. Weiterhin sind die Anzahl der Beobachter sowie die 
Gesamtzahl der durchschnittlich angewählten Kategorien dargestellt. Im Mittel 
kodierten die Studierenden in beiden Gruppen eine ähnliche Anzahl von Ereignissen. 
Dabei ist zu bedenken, dass die Kategorie Aufgabenstellung/Frage/Test mit all ihren 
Unterkategorien Inhalt, Material, Differenzierung und Rechtschreibstrategie in der 
Beobachtungsdatei als ein Ereignis erfasst wird. Weiterhin wird deutlich, dass Gruppe 2 
mit Ausnahme der vierten Beobachtung stets eine höhere Beobachterübereinstimmung 
erzielte als Gruppe 1. Die vierte Beobachtung war die erste in Einzelarbeit durchgeführte 
Beobachtung und erbrachte für Gruppe 1 mit einem Gesamtmedian von Mdgesamt = ,538 
deren höchsten der hier angeführten Werte. Gruppe 2 erzielte ihren Höchstwert von 
Mdgesamt = ,578 in der ersten Beobachtung. Diesbezüglich muss angemerkt werden, dass 
jener Beobachtung eine explizite gemeinsame Besprechung des Unterrichtsvideos samt 
Vorab-Kodierung des Unterrichtstranskripts vorausging. Die geringen Werte für 𝜅𝜅 bei 
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der fünften (Gruppe 1) bzw. sechsten Beobachtung (Gruppe 2) sind vermutlich durch die 
Länge des Unterrichtsvideos und den damit verbundenen höheren Umfang der 
kodierten Ereignisse zu erklären. Auch MANNS ET AL. nennen die Ermüdung des 
Beobachters als Quelle für die Verschlechterung seiner Beobachtungsleistungen (vgl. 
1987: S. 48). Der angestrebte Wert von 𝜅𝜅 > ,40 wurde in fünf der acht Beobachtungen 
(63 %) erreicht. 
Im Rahmen von Studie II fanden in 13 vierten Klassen jeweils vier Hospitationen statt, 
sodass in Summe 52 Beobachtungssätze für die Auswertung genutzt werden konnten. 
Von den insgesamt 252 Schülern der 13 Klassen nahmen circa 74 % an KEKS 2 sowie 
SELLMO 2 teil. Etwa 77 % beteiligten sich an KEKS 3 und SELLMO 3 (siehe Tabelle 40). 
Tabelle 40 
Teilnehmerzahlen der standardisierten Tests im Januar sowie Juni 2017 













Studie II diente der Überprüfung folgender Hypothesen: 
2) Lehrkräfte der ursprünglichen Experimentalgruppe (Fortbildung mit 
differenzierten Lernaufgaben) gestalten ihren Unterricht nach der Intervention 
adaptiver als Lehrkräfte der undifferenzierten Kontrollgruppe (undifferenzierte 
Lernaufgaben), indem sie mehr differenzierte Lernaufgaben anbieten. 
3) Lehrkräfte der Experimentalgruppe (Fortbildung) gestalten ihren Unterricht nach 
der Intervention effektiver als Lehrkräfte der Kontrollgruppe (keine Fortbildung), 
indem sie fachdidaktische Merkmale in höherem Maße im Unterricht umsetzen. 




4a) Schüler der Experimentalgruppe erzielen im standardisierten 
Rechtschreibtest einen größeren Lernfortschritt als Schüler der 
Kontrollgruppe. 
4b) Schüler der Experimentalgruppe erzielen auf den Skalen zur Erfassung der 
Lern- und Leistungsmotivation im Bereich der Lernzielorientierung eine 
größere Steigerung als Schüler der Kontrollgruppe. 
4c) Schüler der Experimentalgruppe erzielen auf den Skalen zur Erfassung der 
Lern- und Leistungsmotivation im Bereich der Arbeitsvermeidung eine 
größere Verringerung als Schüler der Kontrollgruppe. 
5) Lehrkräfte lernförderlicher Klassen weisen ein höheres unterrichtsmethodisches 
Wissen auf als Lehrkräfte weniger lernförderlicher Klassen. 
6) Lehrkräfte lernförderlicher Klassen weisen ein höheres diagnostisches Wissen 
auf als Lehrkräfte weniger lernförderlicher Klassen. 
 
Um die Hypothesen 2, 3 sowie 4 zu überprüfen und die Versuchsgruppen hinsichtlich 
ihres Lernerfolgs bzw. bezüglich etwaiger Veränderungen in der Umsetzung von 
Unterrichtsmerkmalen vergleichen zu können, wurden die Differenzen aus nach und vor 
der Intervention erhobenen Daten gebildet. Bei den standardisierten Tests fand 
ergänzend die Bildung der Differenzen aus den Ergebnissen der Follow-up- und Posttests 
statt. Analog zur statistischen Auswertung im Rahmen von Studie I erfolgte zwecks der 
Gegenüberstellung von Klassen in Bezug auf nominalskalierte Merkmale die Berechnung 
exakter FISHER-Tests. Die Ausprägungen ordinal- und intervallskalierter 
Unterrichtsmerkmale in den Klassen wurden anhand von Median- bzw. 
Mittelwertsvergleichen untersucht. Für ordinalskalierte sowie nicht normalverteilte 
intervallskalierte Daten wurden MANN-WHITNEY-U-Tests berechnet, für normalverteilte 
intervallskalierte Daten t-Tests. 
Bei der Überprüfung der fünften und sechsten Hypothese fand das gleiche Vorgehen 
Anwendung wie zur Untersuchung der Korrelationen zwischen allgemeindidaktischen 
Unterrichtsmerkmalen und dem Lernerfolg in Studie I. Zunächst wurde anhand einer 
klassenübergreifenden Korrelationsanalyse ermittelt, ob ein Zusammenhang zwischen 
der Ausprägung des Lehrkräftewissens und dem Lernerfolg besteht. Im Anschluss galt es 
zu erforschen, ob sich weniger lernförderliche und lernförderliche Klassen bezüglich des 
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Wissens ihrer Lehrkräfte signifikant unterscheiden. Da das unterrichtsmethodische 
sowie diagnostische Wissen der Lehrkräfte nach der Intervention erhoben wurden, 
erfolgten die zugehörigen Berechnungen unter Verwendung der Posttest-Ergebnisse. 
Um die der Studie II zugrunde liegenden Hypothesen statistisch zu prüfen, wurden 
zunächst die EGalt (Fortbildung mit differenzierten Lernaufgaben) und die KGundifferenziert 
(keine differenzierten Lernaufgaben) hinsichtlich bedeutsamer Unterschiede in der 
Verwendung differenzierter Lernaufgaben miteinander verglichen (siehe Tabelle 41). 
Tabelle 41 
Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich der Differenzierung 
adaptives Merkmal M (SD)a KGundifferenziert 
(n = 6) 
EGalt 
(n = 3) 
t pb d 1-β 
differenzierte A/F/T M (SD) -5,48 (12,64) 14,37 (25,77) -1,61 ,076 -1,14 ,42 
Anmerkungen. KGundifferenziert: undifferenzierte Kontrollgruppe (keine differenzierten Lernaufgaben), EGalt: 
ursprüngliche Experimentalgruppe (Fortbildung mit differenzierten Lernaufgaben), A/F/T: 
Aufgabenstellung/Frage/Test. 
a Berechnung aus Differenzen der arithmetischen Mittelwerte der prozentualen Anteile beobachteter 
Merkmale nach und vor der Intervention. b einseitige Signifikanz. 
 
Zwar nutzten die Lehrkräfte der EGalt (M = 14,37; SD = 25,77) im Vergleich zu den 
Lehrkräften der KGundifferenziert (M = -5,48; SD = 12,64) nach der Intervention im Mittel 
deutlich mehr differenzierte Lernaufgaben, ein signifikanter Unterschied zwischen den 
Versuchsgruppen ist jedoch nicht nachweisbar. Die ermittelte Teststärke liegt bei 42 % 
und erreicht damit nicht den angestrebten Wert von 80 %. 
Im nächsten Schritt erfolgte ein Vergleich der Versuchsgruppen im Hinblick auf 
signifikante Unterschiede in den Ausprägungen fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale 
(siehe Tabelle 42). Hierfür wurden, analog zu den Schülertests, die Differenzen aus den 
beobachteten Merkmalsausprägungen nach und vor der Intervention gebildet. Der 
Hypothese zufolge sollten die Klassen der EG (Fortbildung) bezüglich der Ausprägungen 
fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale infolge des Fortbildungsbesuchs höhere Werte 
aufweisen als die Klassen der KG (keine Fortbildung). 
Für die Klassen der EG konnten hinsichtlich zwei der vier operationalisierten 
Unterrichtsmerkmale hypothesenkonforme Werte ermittelt werden. Dies betrifft 
sowohl die Anregung von Denkprozessen als auch die Nutzung rechtschreibstrategischer 
Aufgaben im Unterricht. Bezüglich der Phasenaufteilung steigerte die EG (M = 6,12; 
SD = 20,72) die Dauer der Erarbeitungsphase wider Erwarten weniger stark als die KG 
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(M = 15,36; SD = 11,79). Auch die Verringerung der Länge der Übungsphase erfolgte in 
der EG (M = 3,27; SD = 33,67) nicht in dem Ausmaß wie in der KG (M = -4,45; SD = 12,85). 
Mit Ausnahme des Merkmals Anregung von Denkprozessen weisen die 
arithmetischen Mittelwerte der EG eine deutlich höhere Streuung auf als die der KG. Es 
überrascht daher nicht, dass sich ein signifikanter Mittelwertsunterschied zwischen den 
Versuchsgruppen nur in Bezug auf dieses Merkmal nachweisen lässt (t(7) = -2,04; 
p = ,040; d = -1,37). Die hohe Effektstärke verdeutlicht das Ausmaß des Unterschieds 
zwischen den Gruppen. Obwohl die EG (M = -3,48; SD = 28,17) im Vergleich zur KG 
(M = -12,76; SD = 17,54) den Anteil im Unterricht genutzter rechtschreibstrategischer 
Aufgaben weniger stark verringerte, erweist sich der Unterschied als insignifikant und 
die Teststärke als gering (1-β = ,14). 
Ergänzend wurden die Versuchsgruppen auf signifikante Unterschiede in den 
Ausprägungen der allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale hin überprüft (siehe 
Anhang W). Im Ergebnis konnten jedoch keine bedeutsamen Abweichungen zwischen 
den Versuchsgruppen festgestellt werden, wobei bezüglich einer allgemeindidaktischen 
Operationalisierung die statistische Signifikanz knapp verfehlt wurde. Lehrkräfte der KG 
reagierten nach der Intervention gegenüber Lehrkräften der EG tendenziell öfter mit 
einer Hilfestellung auf Antworten der Schüler als vor der Intervention (U = 3,00; p = ,056; 
d = -1,39). Des Weiteren erreichen die Teststärken der durchgeführten Signifikanztests 
durchweg nicht den geforderten Richtwert von 80 %. 
Auch hinsichtlich der vor der Intervention durch Befragung erhobenen Merkmale 
erfolgte ein Vergleich der Versuchsgruppen (siehe Anhang X). Hierbei konnte für eine 
der 23 Operationalisierungen ein signifikanter Unterschied ermittelt werden (siehe 
Tabelle 43). Die Lehrkräfte der EG stuften die Wertigkeit von Leistungen an ihrer Schule 
bedeutend höher ein (U = 1,50; p = ,032; d = -2,21). Die ermittelte Effektstärke weist auf 




Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale 
fachdidaktisches Merkmal M (SD)a Kontrollgruppe 
(n = 5) 
Experimentalgruppe 
(n = 4) 
t pb d 1-β 
Anregung von Denkprozessen M (SD) -0,75 (1,30) 1,09 (1,41) -2,04 ,040 -1,37 ,58 
        
rechtschreibstrategische Aufgaben M (SD) -12,76 (17,54) -3,48 (28,17) -0,61 ,281 -0,41 ,14 
        
Phasenaufteilung – Dauer Erarbeitungsphase M (SD) 15,36 (11,79) 6,12 (20,72)     
        
Phasenaufteilung – Dauer Übungsphase M (SD) -4,45 (12,85) 3,27 (33,67)     
Anmerkungen. Kontrollgruppe: keine Fortbildung, Experimentalgruppe: Fortbildung. 




Signifikante Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen hinsichtlich vor der Intervention erhobener Unterrichtsmerkmale 
Unterrichtsmerkmal  Kontrollgruppe Experimentalgruppe U pa d 1-β 
Wertigkeit Leistungenb Mittlerer Rang 3,30 7,13 
1,50 ,032 -2,21 ,89 Md 3,00 4,00 
n 5 4 
Anmerkungen. Kontrollgruppe: keine Fortbildung, Experimentalgruppe: Fortbildung. 
a zweiseitige Signifikanz. b Wertebereich von 1 (stimme nicht zu) bis 4 (stimme zu). c Wertebereich von 1 (seltener als einmal im Monat) bis 5 ((fast) jeden Tag).
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Im Anschluss an die Ausprägungen der Unterrichtsmerkmale in den Versuchsgruppen 
wurden die Schülertestergebnisse der KG (keine Fortbildung) und der EG (Fortbildung) 
einander gegenübergestellt. Um hierbei zunächst versuchsgruppenübergreifende 
Lernerfolge in den curriculumbasierten Rechtschreibtests sowie den standardisierten 
Tests zu ermitteln, fand die Untersuchung der Ergebnisse aufeinanderfolgender 
Erhebungszeitpunkte auf signifikante Mittelwertsunterschiede hin statt. STRATHMANN & 
KLAUER geben zu bedenken, dass Leistungsveränderungen in Tests nur dann erfassbar 
sind, wenn die eingesetzten Tests einen identischen Schwierigkeitsgrad aufweisen. Soll 
ein Lernfortschritt nachgewiesen werden, müssen die Mittelwerte der Tests folglich 
ansteigen (vgl. 2010: 113). VALTIN mahnt jedoch, dass eine reine Summenbildung aus 
richtig geschriebenen Wörtern zur Verschleierung signifikanter Unterschiede zwischen 
den Rechtschreibleistungen eines Schülers führen kann (vgl. 1997: S. 132). Aus diesem 
Grund wurden bei den curriculumbasierten Rechtschreibtests sowohl die 
Gesamtpunktzahl wie auch die Anzahl korrekt verschrifteter Lupenstellen betrachtet 
(siehe Tabelle 44). Da die KG II (Fortbildung mit undifferenzierten Lernaufgaben) und die 
EGalt (Fortbildung mit differenzierten Lernaufgaben) infolge des Fortbildungsabbruchs 
einer Lehrkraft aus der KG II nicht mehr bezüglich der Ergebnisse in den 
curriculumbasierten Tests miteinander verglichen werden konnten, wurden die 
standardisierten Rechtschreibtests zudem hinsichtlich der Anzahl korrekt verschrifteter 
Lupenstellen zu den vier Themenbereichen Auslautverhärtung, Groß- und 




Vergleich der Ergebnisse der curriculumbasierten Prä- und Posttests 
Testdimension  Prätest Posttest t pa dz 1-β 
Rohwert ALV M (SD) 33,70 (4,67) 34,77 (5,49) -2,00 ,026 0,29 ,63 
Lupenstellen ALV M (SD) 17,17 (1,83) 17,77 (2,48) -2,00 ,026 0,29 ,63 
        
Rohwert GUK M (SD) 30,49 (5,13) 30,79 (6,95) -0,48 ,317 0,07 ,12 
Lupenstellen GUK M (SD) 15,00 (3,05) 15,40 (3,91) -0,84 ,202 0,12 ,21 
        
Rohwert KV M (SD) 32,98 (5,90) 32,45 (6,19)     
Lupenstellen KV M (SD) 17,49 (2,86) 17,53 (2,57) -0,12 ,452 0,02 ,06 
        
Rohwert S M (SD) 22,85 (3,93) 24,09 (4,32) -2,54 ,007 0,37 ,80 
Lupenstellen S M (SD) 10,51 (2,50) 11,45 (2,68) -2,83 ,003 0,41 ,87 
Anmerkungen. ALV: Auslautverhärtung, GuK: Groß- und Kleinschreibung, KV: Konsonantenverdopplung, 
S: s-Schreibung, n=47. 
a einseitige Signifikanz. 
 
In die Auswertung der curriculumbasierten Rechtschreibtests wurden nur die 47 Schüler 
einbezogen, die an allen durchgeführten curriculumbasierten Tests teilnahmen. Die 
arithmetischen Mittelwerte der Posttests sind, mit Ausnahme des Testrohwerts im 
Bereich Konsonantenverdopplung, erwartungsgemäß höher als die der Prätests. Eine 
Verringerung der Streuung zeigt sich hinsichtlich der Lupenstellen im Bereich 
Konsonantenverdopplung. Bedeutsame, aber geringe Unterschiede zwischen den 
erreichten Rohwerten der Schüler sind für die Auslautverhärtung (t(46) = -2,00; p = ,026; 
dz = 0,29) sowie die s-Schreibung (t(46) = -2,54; p = ,007; dz = 0,37) nachweisbar. Auch 
bezüglich der Anzahl korrekt verschrifteter Lupenstellen konnten sowohl bei der 
Auslautverhärtung (t(46) = -2,00; p = ,026; dz = 0,29) wie auch der s-Schreibung 
(t(46) = -2,83; p = ,003; dz = 0,41) signifikante Unterschiede zwischen den beiden 
Testzeitpunkten ermittelt werden. Die errechneten Effektstärken deuten jedoch auch 
hier darauf hin, dass die Unterschiede zwischen den Gruppen als klein einzustufen sind. 
Die Teststärken für die Dimensionen, in denen keine signifikanten Unterschiede 
zwischen den Erhebungszeitpunkten festgestellt werden konnten, verfehlen den 
geforderten Wert von 80 %. 
Analog zu den curriculumbasierten Rechtschreibtests wurden auch die Ergebnisse 
der standardisierten Tests hinsichtlich signifikanter Mittelwertsunterschiede zwischen 
Prä- und Postmessung untersucht. Die analysierte Stichprobe umfasst dabei nur jene 




Vergleich der Ergebnisse der standardisierten Prä- und Posttests 




t pa dz 1-β 
KEKS M (SD) 18,99 (7,65) 23,75 (8,17) -10,60 < ,001 1,07 1,00 
        
SELLMO        
LZ M (SD) 34,35 (4,11) 33,80 (4,53)     
        
AV M (SD) 18,37 (7,63) 16,77 (6,94) 2,34 ,011 0,23 ,75 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, LZ: Lernziele, AV: Arbeitsvermeidung, n=104. 
a einseitige Signifikanz. 
 
Die Schülerleistungen im Posttest unterscheiden sich in zwei Lernerfolgsdimensionen 
bedeutsam von denen des Prätests. In KEKS 2 erzielten die Schüler erwartungsgemäß 
signifikant bessere Rechtschreibleistungen (t(103) = -10,60; p < ,001; dz = -1,04) als in 
KEKS 1. Die Stärke des Effekts zeigt die Bedeutsamkeit dieses Mittelwertsunterschieds 
auf. Weiterhin nahm die Arbeitsvermeidung von SELLMO 1 zu SELLMO 2 signifikant, 
aber in geringem Ausmaß ab (t(103) = 2,34; p = ,011; dz = 0,23). In dieser Dimension 
wurde auch die einzige Verringerung der Leistungsstreuung beobachtet. 
Tabelle 46 zeigt die Auswertung von KEKS 1 und KEKS 2 nach Lupenstellen. Hierbei 
wurde jedes Wort separat betrachtet und das Prinzip der Morphemkonstanz (siehe 
Kapitel 12.4) nicht berücksichtigt. Die reine Betrachtung der Lupenstellen schließt daher 
nicht zwangsläufig ein, dass der Rest des Wortes ebenfalls korrekt verschriftet wurde. 
Tabelle 46 
Vergleich der Ergebnisse von KEKS 1 und KEKS 2 nach Lupenstellen 




t pa dz 1-β 
Lupenstellen ALVb M (SD) 4,05 (1,26) 4,20 (1,14) -1,40 ,082 0,14 ,40 
        
Lupenstellen GuKc M (SD) 28,78 (4,82) 31,07 (5,62) -4,94 < ,001 0,48 1,00 
        
Lupenstellen KVd M (SD) 8,78 (5,42) 11,95 (5,30) -8,43 < ,001 0,83 1,00 
        
Lupenstellen Se M (SD) 13,18 (3,25) 15,08 (3,21) -7,20 < ,001 0,71 1,00 
        
Lupenstellen gesamtf M (SD) 54,79 (12,36) 62,30 (12,85) -9,64 < ,001 0,94 1,00 
Anmerkungen. ALV: Auslautverhärtung, GuK: Groß- und Kleinschreibung, KV: Konsonantenverdopplung, 
S: s-Schreibung, n=104. 




Mit Ausnahme der Auslautverhärtung sind signifikante Verbesserungen der 
Rechtschreibleistung von KEKS 1 zu KEKS 2 nachweisbar. Auch die errechnete Teststärke 
von 1-β = ,40 erweist sich bei der Auslautverhärtung als niedrig. Eine Reduzierung der 
Leistungsstreuung konnte für die Dimensionen Konsonantenverdopplung sowie 
s-Schreibung herausgestellt werden. Im Mittel steigerten die Schüler ihre Leistung 
hinsichtlich der Gesamtzahl korrekt verschrifteter Lupenstellen vom Prätest zum 
Posttest signifikant um ca. 7,5 Punkte (t(103) = -9,64; p < ,001; dz = 0,94). Die hohe 
Effektstärke verdeutlicht das Ausmaß dieses Mittelwertunterschieds. Bei den 
themenspezifischen Lupenstellen ist der größte Effekt für die Konsonantenverdopplung 
nachweisbar (t(103) = -8,43; p < ,001; dz = 0,83). 
Weiterhin wurden die Ergebnisse der standardisierten Tests auf signifikante 
Mittelwertsunterschiede zwischen Post- und Follow-up-Test hin untersucht (siehe 
Tabelle 47). 
Tabelle 47 
Vergleich der Ergebnisse der standardisierten Post- und Follow-up-Tests 




t pa dz 1-β 
KEKS M (SD) 23,75 (8,17) 27,39 (7,67) -9,27 < ,001 0,91 1,00 
        
SELLMO        
LZ M (SD) 33,80 (4,53) 34,65 (4,30) -1,74 ,043 0,17 ,53 
        
AV M (SD) 16,77 (6,94) 15,98 (6,34) 1,37 ,087 0,12 ,33 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, LZ: Lernziele, AV: Arbeitsvermeidung, n=104. 
a einseitige Signifikanz. 
 
In allen Lernerfolgsdimensionen ist eine erwartungsgemäße Veränderung der 
arithmetischen Mittelwerte zu erkennen. Auch die Streuung der Testergebnisse nahm 
in allen drei Bereichen ab. Die mittlere Rechtschreibleistung der Schüler in KEKS 3 
unterscheidet sich signifikant von der in KEKS 2 (t(103) = -9,27; p < ,001; dz = 0,91). Die 
hohe Effektstärke verweist auf die Bedeutsamkeit dieser Veränderung. Auch im Bereich 
der Lernziele ist ein signifikanter, jedoch geringer Unterschied (t(103) = -1,74; p < ,043; 
dz = 0,17) zwischen den Testzeitpunkten nachweisbar. Von SELLMO 2 (M = 34,65; 
SD = 4,30) zu SELLMO 3 (M = 34,65; SD = 4,30) verringerte sich die Arbeitsvermeidung 




Bedeutsame Unterschiede zwischen der Post- und Follow-up-Messung zeigen sich 
ebenfalls im Ergebnis der lupenstellenspezifischen Auswertung der KEKS-Testergebnisse 
(siehe Tabelle 48). 
Tabelle 48 
Vergleich der Ergebnisse von KEKS 2 und KEKS 3 nach Lupenstellen 




t pa dz 1-β 
Lupenstellen ALVb M (SD) 4,20 (1,14) 4,76 (1,02) -5,03 < ,001 0,49 1,00 
        
Lupenstellen GuKc M (SD) 31,07 (5,62) 33,02 (5,66) -5,16 < ,001 0,51 1,00 
        
Lupenstellen KVd M (SD) 11,95 (5,30) 13,94 (4,94) -6,11 < ,001 0,60 1,00 
        
Lupenstellen Se M (SD) 15,08 (3,21) 15,89 (3,23) -2,94 < ,001 0,29 ,90 
        
Lupenstellen gesamtf M (SD) 62,30 (12,85) 67,62 (12,32) -8,16 < ,001 0,80 1,00 
Anmerkungen. ALV: Auslautverhärtung, GuK: Groß- und Kleinschreibung, KV: Konsonantenverdopplung, 
S: s-Schreibung, n=104. 
a einseitige Signifikanz. b 6 Lupenstellen. c 42 Lupenstellen. d 20 Lupenstellen. e 21 Lupenstellen. f 89 
Lupenstellen. 
 
Die Anzahl der im Mittel korrekt verschrifteten Lupenstellen erhöhte sich vom Post- zum 
Follow-up-Test erwartungsgemäß in jeder überprüften Dimension signifikant. Bei 
gleichzeitiger Verringerung der Leistungsstreuung verbesserten sich Schüler, alle vier 
Rechtschreibthemen betrachtet, im Durchschnitt um etwa fünf Lupenstellen 
(t(103) = -8,16; p < ,001; dz = 0,80). In diesem Bereich ist zudem der größte Effekt 
nachweisbar, der die Leistungssteigerung der Schüler zusätzlich verdeutlicht. Eine 
Abnahme der Streuung der Mittelwerte vom Post- zum Follow-up-Test zeigt sich 
weiterhin bei der Auslautverhärtung sowie der Konsonantenverdopplung. Im 
letztgenannten Bereich wurde zudem der größte lupenstellenspezifische Effekt 
ermittelt (t(103) = -6,11; p < ,001; dz = 0,60). 
Klassenübergreifend konnten hinsichtlich ausgewählter Lernerfolgsdimensionen 
signifikante Unterschiede zwischen den Mittelwerten der drei Erhebungszeitpunkte 
nachgewiesen werden. Um die aufgestellten Hypothesen zu überprüfen, wurden im 
Anschluss die Lernerfolge der Schüler in den standardisierten Tests nach 
Versuchsgruppenzugehörigkeit ausgewertet. Der Hypothese gemäß sollten die Schüler 
der EG (Fortbildung) dabei im standardisierten Rechtschreibtest sowie im Bereich der 
Lernziele im Mittel größere Anstiege ihrer Leistungen erzielen als die Schüler der KG 
(keine Fortbildung). Bezüglich der Arbeitsvermeidung wird für die EG weiterhin eine 
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größere Verringerung erwartet als für die KG. Zunächst wurde die Leistungsentwicklung 
der Versuchsgruppen vom Prä- zum Posttest analysiert (siehe Tabelle 49). 
Tabelle 49 
Vergleich der Versuchsgruppen in ihrer Entwicklung vom standardisierten Prä- zum Posttest 
Test M (SD)a Kontrollgruppe 
(n = 46) 
Experimentalgruppe 
(n = 46) 
t pb d 1-β 
KEKS  M (SD) 4,88 (4,40) 4,59 (4,52)     
        
SELLMO        
LZ M (SD) -0,65 (5,46) -0,54 (3,86) -0,11 ,456 -0,02 ,06 
        
AV M (SD) -1,50 (6,34) -0,52 (6,25)     
Anmerkungen. Kontrollgruppe: keine Fortbildung, Experimentalgruppe: Fortbildung, KEKS: 
Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur Erfassung der Lern- und 
Leistungsmotivation, LZ: Lernziele, AV: Arbeitsvermeidung. 
a Berechnung aus den Differenzen der Schülertestrohwerte des Post- und Prätests. b einseitige Signifikanz. 
 
Die Schüler der EG (M = 4,59; SD = 4,52) steigerten ihre Leistung in KEKS wider Erwarten 
weniger stark als die Schüler der KG (M = 4,88; SD = 4,40). In den übrigen 
Lernerfolgsdimensionen verschlechterten sich beide Gruppen vom Prä- zum Posttest. 
Erwartungsgemäß erzielten die Schüler der EG (M = -0,54; SD = 3,86) im Bereich der 
Lernzielausprägung eine geringere Verschlechterung als die Schüler der KG (M = -0,65; 
SD = 5,46). Der Mittelwertsunterschied zwischen den Versuchsgruppen erweist sich 
jedoch als insignifikant und die Teststärke als sehr niedrig (1-β = 0,06). Im Bereich der 
Arbeitsvermeidung reduzierten die Schüler der EG (M = -0,52; SD = 6,25) ihre Werte 
entgegen der Hypothese weniger stark als die Schüler der KG (M = -1,50; SD = 6,34).
 Tabelle 50 zeigt die ergänzende Auswertung von KEKS nach Lupenstellen. 
Tabelle 50 
Vergleich der Versuchsgruppen in ihrer lupenstellenspezifischen Entwicklung von KEKS 1 zu KEKS 2 
Testdimension M (SD)a Kontrollgruppe 
(n = 46) 
Experimentalgruppe 
(n = 46) 
t pb d 1-β 
Lupenstellen ALVc M (SD) 0,04 (1,30) 0,41 (0,91) -1,58 ,059 -0,33 ,47 
        
Lupenstellen GuKd M (SD) 2,26 (4,29) 3,26 (4,66) -1,07 ,144 -0,22 ,28 
        
Lupenstellen KVe M (SD) 2,61 (3,87) 3,61 (3,65) -1,28 ,103 -0,27 ,35 
        
Lupenstellen Sf M (SD) 1,43 (2,31) 2,17 (2,78) -1,39 ,084 -0,29 ,39 
        
Lupenstellen 
gesamtg 
M (SD) 6,35 (7,79) 9,46 (7,21) -1,99 ,025 -0,41 ,63 
Anmerkungen. Kontrollgruppe: keine Fortbildung, Experimentalgruppe: Fortbildung, ALV: 
Auslautverhärtung. GuK: Groß- und Kleinschreibung, KV: Konsonantenverdopplung, S: s-Schreibung. 
a Berechnung aus den Differenzen der Schüler-Lupenstellenrohwerte von KEKS 2 und KEKS 1. b einseitige 
Signifikanz. c 6 Lupenstellen. d 42 Lupenstellen. e 20 Lupenstellen. f 21 Lupenstellen. g 89 Lupenstellen.  
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Die lupenstellenspezifische Auswertung von KEKS offenbart, dass die Schüler der EG in 
jeder überprüften Dimension einen höheren Mittelwert erzielten als die Schüler der KG. 
Im Bereich der Auslautverhärtung, der Konsonantenverdopplung sowie der Gesamt-
Lupenstellen weisen die Werte der EG zudem eine geringere Streuung auf. Ein 
signifikanter Mittelwertsunterschied zwischen den Versuchsgruppen ist nur hinsichtlich 
der im Mittel korrekt verschrifteten Lupenstellen über alle Themenbereiche 
nachweisbar (t(90) = -1,99; p = ,025; d = -0,41). Die in den übrigen Dimensionen 
ermittelten Teststärken verfehlen die geforderten 80 %. 
Tabelle 51 veranschaulicht die Leistungsentwicklung der beiden Versuchsgruppen 
vom Post- zum Follow-up-Test. 
Tabelle 51 
Vergleich der Versuchsgruppen in ihrer Entwicklung vom standardisierten Post- zum Follow-up-Test 
Test M (SD)a Kontrollgruppe 
(n = 46) 
Experimentalgruppe 
(n = 46) 
t pb d 1-β 
KEKS M (SD) 3,57 (3,81) 4,20 (3,79) -0,80 ,214 -0,17 ,20 
        
SELLMO        
LZ M (SD) 0,93 (6,28) 0,61 (3,92)     
        
AV M (SD) -1,74 (6,08) -0,28 (5,66)     
Anmerkungen. Kontrollgruppe: keine Fortbildung, Experimentalgruppe: Fortbildung, KEKS: 
Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur Erfassung der Lern- und 
Leistungsmotivation, LZ: Lernziele, AV: Arbeitsvermeidung. 
a Berechnung aus den Differenzen der Schülertestrohwerte des Follow-up- und Posttests. b einseitige 
Signifikanz. 
 
Von KEKS 2 zu KEKS 3 erzielten die Schüler der EG (M = 4,20; SD = 3,79) durchschnittlich 
zwar einen größeren Lernfortschritt als die Schüler der KG (M = 3,57; SD = 3,81), 
unterscheiden sich jedoch nicht signifikant von ihnen. Auch die ermittelte Teststärke 
(1-β = ,20) erweist sich als niedrig. Hinsichtlich der Lernzielausprägung und 
Arbeitsvermeidung verhalten sich die erhobenen Daten nicht hypothesenkonform. Bei 
den Lernzielen erreicht die KG im Mittel eine größere Leistungssteigerung (M = 0,93; 
SD = 6,28) als die EG (M = 0,61; SD = 3,92). Bezüglich der Arbeitsvermeidung konnte die 
EG (M = -1,74; SD = 6,08) ihren Wert wider Erwarten nicht so stark verringern wie die KG 
(M = -0,28; SD = 5,66). 
Der Versuchsgruppenvergleich nach den KEKS-Lupenstellen offenbarte hingegen 




Vergleich der Versuchsgruppen in ihrer lupenstellenspezifischen Entwicklung von KEKS 2 zu KEKS 3 
Testdimension M (SD)a Kontrollgruppe 
(n = 46) 
Experimentalgruppe 
(n = 46) 
t pb d 1-β 
Lupenstellen ALVc M (SD) 0,41 (1,13) 0,43 (1,03) -0,10 ,462 -0,02 ,06 
        
Lupenstellen GUKd M (SD) 1,13 (3,66) 2,22 (3,31) -1,49 ,069 -0,31 ,44 
        
Lupenstellen KVe M (SD) 1,37 (3,64) 2,63 (3,15) -1,78 ,040 -0,37 ,55 
        
Lupenstellen Sf M (SD) 0,63 (2,42) 1,35 (3,03) -1,26 ,106 -0,26 ,35 
        
Lupenstellen 
gesamtg 
M (SD) 3,54 (5,93) 6,63 (6,36) -2,41 ,009 -0,50 ,77 
Anmerkungen. Kontrollgruppe: keine Fortbildung, Experimentalgruppe: Fortbildung, ALV: 
Auslautverhärtung, GuK: Groß- und Kleinschreibung, KV: Konsonantenverdopplung, S: s-Schreibung. 
a Berechnung aus den Differenzen der Schüler-Lupenstellenrohwerte von KEKS 3 und KEKS 2. b einseitige 
Signifikanz. c 6 Lupenstellen. d 42 Lupenstellen. e 20 Lupenstellen. f 21 Lupenstellen. g 89 Lupenstellen. 
 
In allen überprüften Bereichen erzielte die EG höhere Mittelwerte als die KG und weist 
zudem bei der Auslautverhärtung, der Groß- und Kleinschreibung sowie der 
Konsonantenverdopplung eine geringere Leistungsstreuung auf. Ein signifikanter, aber 
geringer Unterschied zwischen den Versuchsgruppen ist für die 
Konsonantenverdopplung nachweisbar (t(90) = -1,78; p = ,040; d = -0,37). Weiterhin 
zeigt sich hinsichtlich der Gesamtheit aller verschrifteten Lupenstellen ein bedeutsamer 
Unterschied mittlerer Größe zugunsten der EG (t(90) = -2,41; p = ,009; d = -0,50). Die 
errechneten Teststärken für die Dimensionen, in denen insignifikante Unterschiede 
zwischen den Gruppen nachgewiesen wurden, liegen stets unterhalb der angestrebten 
80 %. 
Abschließend erfolgte der Vergleich weniger lernförderlicher und lernförderlicher 
Klassen bezüglich des unterrichtsmethodischen und diagnostischen Wissens der 
Lehrkräfte. Das unterrichtsmethodische Wissen wurde mithilfe zweier Verfahren 
erhoben. Zunächst fand eine Auswertung der Maßnahmen statt, die Lehrkräfte in den 
vier hypothetischen Unterrichtssituationen ergreifen würden (siehe Tabelle 53). Die 14 
befragten Lehrkräfte führten insgesamt 182 Handlungsentscheidungen für die 
vorgestellten Situationen an. Allein etwa ein Drittel aller genannten Maßnahmen (58 
Maßnahmen) bezog sich auf Unterrichtssituation 1 (Substantive mit -heit, -keit 
und -ung). Genau halb so viele Handlungsentscheidungen (29 Maßnahmen) führten die 
Lehrkräfte zu Situation 4 (<chs>, <h> nach Langvokal und <St>) an. Etwa zwei Drittel der 
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von den Befragten getroffenen Handlungsentscheidungen (120 Maßnahmen) konnte 
Kategorie 1 zugeordnet werden und bestand in der Anwendung allgemeiner 
Vorgehensweisen oder der Verbesserung von Einzelfehlern: 
• „zunächst ein Lob für das Erkennen der Substantive und des Adjektivs“ 
• „[…] eine Übungssequenz in den Unterricht integrieren“ 
• „Fehler berichtigen lassen […]“. 
 
Die wenigsten der durch die Lehrkräfte benannten Maßnahmen bezogen sich auf 
orthographische Prinzipien. Im Hinblick auf die vier Unterrichtssituationen wurden diese 
20-mal angeführt: 
• „Silbengelenk einbeziehen“ 
• „Welche Wortbausteine wurden an das Wort gehängt? Warum ist es nun kein Adjektiv mehr?“ 
• „Ich würde die Kinder in den Sitzkreis rufen. In der Mitte liegen Zeitungen, Bücher usw. […] Darin 
sollen sie ganz genau nach Wörtern mit den Endungen -heit, -keit, -ung, -nis suchen. […] Wenn sie 
ca. 20 Wörter gefunden haben, sollen diese genau untersucht werden. Was fällt euch bei diesen 
Wörtern auf? Was sind Gemeinsamkeiten/Unterschiede?“. 
 
Des Weiteren erfolgte die Ermittlung des unterrichtsmethodischen Wissens anhand der 
Gesamtzahl der von den Lehrkräften genannten Aspekte zur Beurteilung der 
vorgelegten Arbeitsblätter. In Summe führten die Befragten zu den fünf Arbeitsblättern 
195 Beurteilungskriterien an, davon allein 45 zu Arbeitsblatt 2 (Wörter mit <ng> und 
<nk>). Arbeitsblatt 5 (Wörter mit <s>, <ss> und <ß>) wurde mit 31 Nennungen am 
wenigsten beurteilt. Etwa drei Viertel aller Beurteilungskriterien (90 Kriterien) bezogen 
sich auf die inhaltliche Gestaltung der Übungsaufgaben. 62-mal beurteilten die 
Lehrkräfte den Aufbau und die Gestaltung der Arbeitsblätter. Aspekte der 
Differenzierung wurden 27-mal benannt und 14 Beurteilungskriterien griffen das 
verwendete Wortmaterial auf. Die Beurteilung der Arbeitsblätter erfolgte zuletzt 
zweimal unter Bezugnahme auf lerntheoretische Grundsätze (siehe Anhang Y). 
Insgesamt wurden sieben der 14 von HOFMANN benannten problematischen Aspekte der 
Arbeitsblätter (siehe Kapitel 12.3) von den befragten Lehrkräften kritisiert. 
Das diagnostische Wissen wurde anhand der Begründungen bestimmt, die von den 
Lehrkräften für ihre Handlungsentscheidungen in den vier Unterrichtssituationen 
genannt wurden (siehe Tabelle 54). Die 14 Befragten gaben insgesamt 53 Begründungen 
für ihre Reaktionen in den vorgestellten hypothetischen Unterrichtssituationen an. 
Erneut bezog sich etwa ein Drittel aller Argumentationen auf eine Unterrichtssituation, 
da die Lehrkräfte zu Situation 2 (<h> und <ß> nach Langvokal) insgesamt 18 
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Begründungen anführten. Die niedrigste Anzahl von 10 Begründungen konnten 
Situation 3 (Auslautverhärtung und Konsonantenverdopplung) zugeordnet werden. Die 
Lehrkräfte rechtfertigten ihr Handeln dabei am häufigsten (19 Begründungen) anhand 
isolierter Aspekte ohne spezifische Erläuterung: 
• „[…] weil dies ein allgemeines Problem darstellt […]“ 
• „[…] ist wichtig, um zukünftige Fehler zu vermeiden“ 
• „[…] wenn mehrere Schüler gleiche Fehler aufweisen“. 
 
Die wenigsten der durch die Befragten genannten Argumentationen konnten Stufe 4 
zugeordnet werden. Nur zweimal nutzten die Lehrkräfte lernstrategisches Wissen zur 
Begründung ihres Vorgehens in den hypothetischen Unterrichtssituationen: 
• „[…] mit dem Ziel, dass er erkennt, dass ihm die Endung -heit anzeigt, dass das Wort groß 
geschrieben wird“ 
• „[…] nicht nur das falsche Wort aufschreiben lassen […], sondern erkennen, wo genau der Fehler 





Reaktionen der Lehrkräfte in den hypothetischen Unterrichtssituationen 
Handlungsentscheidung Situation 1: 
Substantive mit -heit, 
-keit und -ung 
Situation 2: 






<chs>, <h> nach 
Langvokal und <St> 
gesamt 
(1) Verbesserung von Einzelfehlern 30 34 31 25 120 
(2) Verweis auf Lerntechniken oder 
 Rechtschreibregeln 
18 8 13 3 42 
(3) Verweis auf orthographische 
 Prinzipien 
10 4 5 1 20 
gesamt 58 46 49 29 182 




Begründungen der Lehrkräfte für ihre Reaktionen in den hypothetischen Unterrichtssituationen 
Begründungsqualität Situation 1: 
Substantive mit -heit, 
-keit und -ung 
Situation 2: 






<chs>, <h> nach 
Langvokal und <St> 
gesamt 
Begründung anhand:      
(1) isolierter Aspekte 3 3 7 6 19 
(2) der Spezifik der Situation 1 11 0 1 13 
(3) des Lernstands der Schüler 4 3 2 6 15 
(4) lernstrategischen Wissens 1 1 0 0 2 
(5) den Vor-, Neben- und 
 Folgebedingungen der Reaktion 
3 0 1 0 4 
gesamt 12 18 10 13 53 
Anmerkung. n = 14 (Angaben der Klassenlehrkraft sowie des Lehramtsanwärters sind beiderseits aufgeführt). 
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Zur Ermittlung der Werte für das unterrichtsmethodische und diagnostische Wissen der 
Lehrkräfte wurden deren Aussagen den Kategorien entsprechend bewertet und im 
Anschluss eine Punktzahl für jede Lehrkraft berechnet. Zur Bestimmung des 
unterrichtsmethodischen Wissens erfolgte die Addition der ermittelten Punktzahlen 
beider Erhebungsverfahren. Um für die Klasse, in der sowohl die Klassenlehrkraft als 
auch ein Lehramtsanwärter unterrichteten, zu einem Gesamtwert im Hinblick auf das 
Lehrkraftwissen zu gelangen, wurde der arithmetische Mittelwert aus den Werten 
beider Personen gebildet. Die Lehrkräfte der 13 Klassen erreichten bezüglich des 
unterrichtsmethodischen Wissens einen Mittelwert von M = 16,29 (SD = 6,39). 
Hinsichtlich des diagnostischen Wissens erzielten die Lehrkräfte im Durchschnitt einen 
Wert von M = 8,77 (SD = 6,55). 
Im Anschluss wurde der Zusammenhang zwischen dem Wissen der Lehrkräfte und 
den Ergebnissen der standardisierten Tests untersucht. Da die Erhebung des 
Lehrkräftewissens am Halbjahresende der Klasse 4 stattfand, wurden die Werte der 
Posttests, deren Einsatz ebenfalls in diesem Zeitraum erfolgte, für die 
Korrelationsanalyse herangezogen (siehe Tabelle 55). 
Tabelle 55 
Korrelationen zwischen Lehrkräftewissen und Lernerfolg 
allgemeindidaktisches Merkmal  KEKS 2   SELLMO 2 
LZ AV 
unterrichtsmethodisches Wissen der Lehrkraft 
r ,09 ,22 -,14 
p ,386 ,231 ,325 
     
diagnostisches Wissen der Lehrkraft 
r ,31 -,08 -,06 
p ,152 ,397 ,421 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, LZ: Lernziele, AV: Arbeitsvermeidung, n = 13, einseitige 
Signifikanz. 
 
Zwar korreliert das Wissen der Lehrkräfte positiv mit der Rechtschreibleistung der Klasse 
sowie negativ mit der Arbeitsvermeidung, bezüglich der Lernzielausprägung besteht 
jedoch nur mit dem unterrichtsmethodischen Wissen ein positiver Zusammenhang. Alle 
ermittelten Korrelationen sind zudem insignifikant. 
Im Anschluss wurde anhand der Klassenmittelwerte aus KEKS 2 und SELLMO 2 AV 
(siehe Anhang T) ein Mittelwertsplit durchgeführt und die Klassen ergänzend einer 
Clusteranalyse unterzogen, um sie im Ergebnis als weniger lernförderlich bzw. 
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lernförderlich einstufen zu können. Die weniger lernförderlichen Klassen weisen 
unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen auf und, mit Ausnahme einer Klasse, 
eine überdurchschnittliche Arbeitsvermeidung. Im Gegenzug sind die lernförderlichen 
Klassen, eine ausgenommen, durch überdurchschnittliche Rechtschreibleistungen 
sowie, ebenfalls mit Ausnahme einer Klasse, eine unterdurchschnittliche 
Arbeitsvermeidung gekennzeichnet. Beide Gruppen wurden mittels t-Test verglichen, 
um etwaige signifikante Unterschiede zwischen den Klassen zu ermitteln (siehe Tabelle 
56). 
Tabelle 56 
Vergleich verschieden lernförderlicher Klassen hinsichtlich des Lehrkräftewissens 
Wissensart  weniger lernförderliche 
Klassen (n = 6) 
lernförderliche 
Klassen (n = 7) 
t pa d 1-β 
UM M (SD) 14,50 (4,86) 17,82 (7,48) 0,93 ,186 0,52 ,22 
        
DG M (SD) 5,67 (5,68) 11,43 (6,40) 1,70 ,058 0,95 ,48 
Anmerkungen. weniger lernförderliche Klassen: unterdurchschnittliche Rechtschreibleistung und 
tendenziell höhere Arbeitsvermeidung, lernförderliche Klassen: tendenziell höhere Rechtschreibleistung 
und tendenziell niedrigere Arbeitsvermeidung, UM: unterrichtsmethodisch, DG: diagnostisch. 
a einseitige Signifikanz. 
 
Im Ergebnis des Signifikanztests konnte kein bedeutsamer Mittelwertsunterschied 
zwischen weniger lernförderlichen (M = 14,50; SD = 4,86) und lernförderlichen Klassen 
(M = 17,82; SD = 7,48) hinsichtlich des unterrichtsmethodischen Wissens der Lehrkräfte 
festgestellt werden. Bezüglich des diagnostischen Wissens weisen die Lehrkräfte der 
lernförderlichen Klassen (M = 11,43; SD = 6,40) im Mittel einen höheren Wert auf als die 
Lehrkräfte der weniger lernförderlichen Klassen (M = 5,67; SD = 5,68), der 
Mittelwertsunterschied erweist sich jedoch auch hier als insignifikant. Zudem erreichen 
die Teststärken nicht den Richtwert von 80 %. 
Ergänzend erfolgte eine Gegenüberstellung der Versuchsgruppen in Bezug auf das 
Lehrkräftewissen. Hierbei wurden ebenfalls insignifikante Unterschiede zwischen den 





Ziel der vorliegenden Arbeit war es, empirisch belegte Merkmale effektiven 
Rechtschreibunterrichts mit Charakteristika adaptiven Unterrichts zu verknüpfen, um 
deren Lernförderlichkeit in vierten Klassen zu überprüfen. Hierfür wurden die 
Unterrichtsmerkmale zunächst aus fachspezifischen Publikationen extrahiert, in 
allgemein- und fachdidaktische Merkmale untergliedert sowie operationalisiert. 
Anhand einer quantitativen Beobachtungsstudie (Studie I) erfolgte im Anschluss die 
Untersuchung der Ausprägungen von Merkmalen adaptiven und effektiven 
Rechtschreibunterrichts in dritten und vierten Klassen. Pro Klasse fanden vier 
kodierende Beobachtungen unter Verwendung einer eigens konstruierten App zur 
Erfassung des Unterrichtsgeschehens in Echtzeit statt. Hierbei stand die Lehrkraft als 
Urheber des unterrichtlichen Angebots im Fokus. Anhand der durch Beobachtung 
erfassten Verhaltensweisen der Lehrkraft konnten Rückschlüsse auf die Ausgeprägtheit 
der Unterrichtsmerkmale gezogen werden. Nicht beobachtbare Unterrichtsmerkmale 
wurden mittels Lehrkräftebefragung erhoben. In Studie I sollte weiterhin erforscht 
werden, inwiefern sich unterschiedliche Merkmalsausprägungen auch im Lernerfolg der 
Schüler ausdrücken. Da sich eine quasi-experimentellen Studie im Prä-Post-Follow-up-
Design (Studie II) direkt an Studie I anschloss, wurden hierfür die Prätestergebnisse der 
Studie II herangezogen. 
In Studie II wurde ein Teil der Klassen aus Studie I ein Jahr lang weiter begleitet, um 
die lernförderliche Wirkung der Merkmale adaptiven und effektiven 
Rechtschreibunterrichts zu erforschen. Zu diesem Zweck erfolgte die Bildung von drei 
Versuchsgruppen, die im Rahmen der Untersuchung verschiedene Treatments 
durchliefen. 
Den Lehrkräften der Experimentalgruppe (EG) sowie der Kontrollgruppe II (KG II) 
wurden in einer Lehrkräftefortbildung fachdidaktische Unterrichtsmerkmale vermittelt 
und Lernaufgaben zu vier Rechtschreibthemen für den Einsatz im Unterricht überreicht. 
Während die EG im Rahmen dieser Intervention differenzierte Lernaufgaben zu den 
Themen Auslautverhärtung, Groß- und Kleinschreibung, Konsonantenverdopplung 
sowie s-Schreibung erhielt, wurden der KG II undifferenzierte Lernaufgaben zur 
Verfügung gestellt. Die Kontrollgruppe I (KG I) nahm nicht an der Fortbildung teil. In allen 
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Versuchsgruppen fanden weiterhin vier Unterrichtsbeobachtungen sowie eine erneute 
Online-Lehrkräftebefragung zur Erhebung nicht beobachtbarer Unterrichtsmerkmale 
statt. 
Um die Lernförderlichkeit von Merkmalen adaptiven und effektiven 
Rechtschreibunterrichts überprüfen zu können, wurde der Lernerfolg der Schüler 
anhand curriculumbasierter Rechtschreibtests und standardisierter Tests zur Erfassung 
der Rechtschreibleistung sowie der Lern- und Leistungsmotivation erhoben. Die 
Durchführung der curriculumbasierten Tests fand jeweils vor und nach den 
Unterrichtseinheiten zu den vier ausgewählten Rechtschreibthemen in den Klassen 
statt. Der Einsatz der standardisierten Tests erfolgte im Rahmen einer Prä-, Post- und 
Follow-up-Erhebung. Hierfür wurden der Rechtschreibteil der Kompetenzerfassung in 
Kindergarten und Schule Deutsch 4 (KEKS) sowie die Skalen zur Erfassung der Lern- und 
Leistungsmotivation (SELLMO) genutzt. Der Schülerlernerfolg wurde anhand der drei 
Dimensionen Rechtschreibleistung, Lernzielausprägung sowie Arbeitsvermeidung 
bestimmt. 
An der Untersuchung nahmen insgesamt 20 Klassen mit 21 Lehrkräften und 327 
Schülern teil. Fünf Klassen konnten der KG I (keine Fortbildung) zugeordnet werden. 
Weitere zwei Klassen gehörten der KG II (Fortbildung mit undifferenzierten 
Lernaufgaben) an. Die EG (Fortbildung mit differenzierten Lernaufgaben) umfasste drei 
Klassen. Sieben Klassen wirkten ausschließlich an Teilen der Studie I mit, die 
verbleibenden drei Klassen nahmen jeweils in Ausschnitten an den Studien I und II teil. 
Auf Basis der in Studie I vor der Intervention erhobenen Daten erfolgte zunächst die 
Untersuchung von 17 Klassen hinsichtlich bestehender Zusammenhänge zwischen 
Unterrichtsmerkmalen und Schülerlernerfolg mittels Korrelationsanalyse. Im Ergebnis 
dieser Analyse wurden signifikante Korrelationen zwischen ausgewählten 
Unterrichtsmerkmalen und einzelnen Dimensionen des Lernerfolgs ermittelt. Von den 
insgesamt 43 Operationalisierungen der Unterrichtsmerkmale korrelierten insgesamt 
zehn (23 %) signifikant in erwarteter Richtung mit dem Lernerfolg. Dabei wiesen zwei 
Operationalisierungen zu zwei der drei Lernerfolgsdimensionen eine bedeutsame 
Beziehung auf, die übrigen acht operationalisierten Unterrichtsmerkmale korrelierten 
mit nur einer Dimension signifikant. Ein weiteres Merkmal wies mit einer 
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Lernerfolgsdimension einen bedeutsamen Zusammenhang in unerwarteter Richtung 
auf. 
Das Ausmaß der Abgrenzung von Tätigkeitsbereichen der Klassen- und 
Förderlehrkraft korrelierte signifikant positiv mit der Rechtschreibleistung wie auch mit 
der Lernzielausprägung. Eine signifikant negative Beziehung bestand zwischen dem 
Ausmaß des Vorübens von Diktaten und der Rechtschreibleistung. Zudem konnte für 
dieses Merkmal ein signifikant positiver Zusammenhang mit der Arbeitsvermeidung 
nachgewiesen werden. Im Hinblick auf die Lernzielausprägung bestand weiterhin ein 
signifikant positiver Zusammenhang mit den Äußerungen der Lehrkraft zum 
Stundenablauf sowie mit den durch die Lehrkraft gegebenen Erklärungen, Tipps und 
Hinweisen. Zudem wurde eine signifikant negative Beziehung zwischen Nachfragen 
aufgrund von Verständnisproblemen und dem Lernzielbereich ermittelt. Auch 
Interaktionen zwischen der Lehrkraft und Einzelschülern bei selbstständiger Arbeit 
korrelierten signifikant negativ mit der Lernzielausprägung. Im Bereich der Lernziele 
wurde außerdem der einzige signifikante Zusammenhang in unerwarteter Richtung 
festgestellt. Klassen, in denen Lehrkräfte häufiger nachfragten, wiesen tendenziell 
schlechtere Ausprägungen im Lernzielbereich auf. Bezüglich der Arbeitsvermeidung 
bestanden signifikant negative Zusammenhänge mit der Klassenstärke sowie mit der 
Absprachehäufigkeit unter Kollegen über die fachübergreifende schriftsprachliche 
Förderung der Schüler. Auch hinsichtlich der Anzahl durchgeführter Leseprojekte und 
der Dauer der Erarbeitungsphase zeigte sich eine signifikant negative Beziehung mit der 
Arbeitsvermeidung.  
Bei den verbleibenden 32 Operationalisierungen bestand, bis auf die 
Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkräfte, mit mindestens einer 
Lernerfolgsdimension ein insignifikanter Zusammenhang in erwarteter Richtung. 
Im Anschluss an die Korrelationsanalyse erfolgte die Überprüfung der Studie I 
zugrunde liegenden Hypothese. 
 
1) Lernförderliche Klassen weisen bereits vor der Intervention einen durch 
Lehrkräfte in höherem Maße adaptiv und effektiv gestalteten Unterricht auf 
als weniger lernförderliche Klassen. 
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Zunächst wurden die Klassen anhand ihrer im KEKS-Prätest sowie auf der 
Arbeitsvermeidungsskala des SELLMO-Prätest erzielten Mittelwerte geclustert und im 
Ergebnis als weniger lernförderlich (n = 10) bzw. lernförderlich (n = 7) eingestuft. Die 
weniger lernförderlichen Klassen erzielten im KEKS-Prätest tendenziell niedrigere 
Rechtschreibleistungen und im SELLMO-Prätest eine tendenziell höhere 
Arbeitsvermeidung. Die lernförderlichen Klassen zeichneten sich durch tendenziell 
höhere Rechtschreibleistungen und eine tendenziell niedrigere Arbeitsvermeidung aus. 
Im Anschluss wurden beide Gruppen hinsichtlich der vorab durch Befragung und 
Beobachtung erhobenen Ausprägungen der Unterrichtsmerkmale miteinander 
verglichen, indem die von den Gruppen erzielten mittleren Tendenzen sowie 
arithmetischen Mittelwerte anhand exakter FISHER-Tests, MANN-WHITNEY-U-Tests sowie 
t-Tests auf signifikante Unterschiede hin überprüft wurden. Schließlich konnten 
bedeutsame Unterschiede zwischen weniger lernförderlichen und lernförderlichen 
Klassen bezüglich vier Operationalisierungen der Unterrichtsmerkmale nachgewiesen 
werden. In den Schulen lernförderlicher Klassen wurde durch das Stellen hoher 
Anforderungen signifikant mehr Wert auf die Leistungen der Schüler gelegt als in den 
Schulen weniger lernförderlicher Klassen. Des Weiteren verhielten sich die Lehrkräfte 
lernförderlicher Klassen im Unterricht signifikant wertschätzender gegenüber ihren 
Schülern und sprachen sich bedeutend häufiger mit Kollegen über die schriftsprachliche 
Förderung der Schüler außerhalb des Deutschunterrichts ab. Zuletzt gestalteten die 
Lehrkräfte lernförderlicher Klassen unterrichtliche Übungsphase signifikant kürzer als 
die Lehrkräfte weniger lernförderlicher Klassen. 
Im Hinblick auf ein operationalisiertes Unterrichtsmerkmal wurde die statistische 
Signifikanz knapp verfehlt. Die Lehrkräfte lernförderlicher Klassen stellten im Unterricht 
tendenziell weniger Nachfragen aufgrund von Verständnisproblemen als die Lehrkräfte 
weniger lernförderlicher Klassen. Bei weiteren 27 der verbleibenden 38 
Operationalisierungen (71 %) zeigten sich hypothesenkonforme, jedoch nicht 
bedeutsame Trends. Aufgrund dieser insignifikanten Ergebnisse kann die 
Alternativhypothese nicht angenommen werden. Da die Teststärken der 
durchgeführten Signifikanztests stets unter dem Richtwert von 1-β = ,80 lagen, ist die 
Ablehnung der Alternativhypothese ebenfalls nicht zulässig. Im Ergebnis kann keine 
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Entscheidung hinsichtlich der Alternativ- und der Nullhypothese getroffen werden (vgl. 
DÖRING & BORTZ 2015a: S. 810). 
Unmittelbar an die Studie I schloss sich die Studie II mit der Durchführung der 
fachdidaktischen Lehrkräftefortbildung für die KG II (Fortbildung mit undifferenzierten 
Lernaufgaben, n = 2) und die EG (Fortbildung mit differenzierten Lernaufgaben, n = 3) 
sowie erneuten Unterrichtsbeobachtungen zur Erfassung von Merkmalen adaptiven 
und effektiven Rechtschreibunterrichts in weiteren acht vierten Klassen an. Fünf dieser 
Klassen hatten sich bereits an Studie I beteiligt und bildeten die KG I (keine Fortbildung), 
die übrigen drei Klassen wurden für Studie II neu akquiriert. In den drei Versuchsgruppen 
(n = 10) fand die Erhebung des Lernerfolgs einerseits mithilfe curriculumbasierter 
Rechtschreibtests statt. Andererseits kamen am Halbjahresende der Klasse 4 sowie zum 
Abschluss der Studie II am Schuljahresende der vierten Klasse nochmals KEKS und 
SELLMO in allen 13 Klassen zum Einsatz. 
Weil eine Lehrkraft der KG II die Fortbildung abbrach, musste sie von der statistischen 
Analyse der erhobenen Daten ausgeschlossen werden. In der Folge wurde die allein in 
der KG II verbliebene Lehrkraft in die EG integriert und die so geschaffene Gruppe mit 
den Klassen der KG I verglichen. Die neu entstandenen Versuchsgruppen erhielten die 
Bezeichnungen Kontrollgruppe (KG, keine Fortbildung, n = 5) und Experimentalgruppe 
(EG, Fortbildung, n = 4). Einmalig aufgelöst werden musste diese Kombination der 
Versuchsgruppen für die erste in Studie II überprüfte Hypothese: 
 
2) Lehrkräfte der ursprünglichen Experimentalgruppe (Fortbildung mit 
differenzierten Lernaufgaben) gestalten ihren Unterricht nach der Intervention 
adaptiver als die Lehrkräfte der undifferenzierten Kontrollgruppe 
(undifferenzierte Lernaufgaben), indem sie mehr differenzierte Aufgaben 
anbieten. 
Da die Lehrkraft der KG II in der Fortbildung undifferenzierte Lernaufgaben erhielt, 
wurde sie zur Überprüfung von Hypothese 2 erneut von der ursprünglichen 
Experimentalgruppe (EGalt, Fortbildung mit differenzierten Lernaufgaben) getrennt und 
stattdessen mit der KG I zur sogenannten undifferenzierten Kontrollgruppe 
(KGundifferenziert, undifferenzierte Lernaufgaben) zusammengefasst. In der Folge konnte 
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die EGalt (n = 3) hinsichtlich der Adaptabilität des Unterrichts mit der KGundifferenziert (n = 6) 
verglichen werden. 
Um in Studie II Veränderungen der Adaptabilität sowie Effektivität des Unterrichts 
bestimmen zu können, wurden die Differenzen aus den nach und vor der Intervention 
erhobenen Beobachtungsdaten gebildet. Auf diese Weise konnten statt den simplen 
Ausprägungen der Unterrichtsmerkmale die Veränderungen im Verhalten der 
Lehrkräfte zwischen den Versuchsgruppen verglichen werden. 
Obwohl die EGalt bezüglich der Nutzung differenzierter Aufgaben einen tendenziell 
höheren Anstieg aufwies als die KGundifferenziert, wurden zwischen beiden Gruppen keine 
signifikanten Unterschiede festgestellt. Die Alternativhypothese kann demnach nicht 
angenommen, aufgrund der niedrigen Teststärke des Signifikanztests jedoch auch nicht 
abgelehnt werden. 
 
3) Lehrkräfte der Experimentalgruppe (Fortbildung) gestalten ihren Unterricht 
nach der Intervention effektiver als Lehrkräfte der Kontrollgruppe (keine 
Fortbildung), indem sie fachdidaktische Merkmale in höherem Maße im 
Unterricht umsetzen. 
Signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen der EG (Fortbildung, n = 4) und der KG 
(keine Fortbildung, n = 5) wurden hinsichtlich eines der vier durch Beobachtung 
erfassten operationalisierten fachdidaktischen Merkmale nachgewiesen. Dies betraf 
den Anteil der durch die Lehrkraft angeregten Denkprozesse beim Schreiben. Diese 
Anregung konnte einerseits durch Hinweise auf silbisches Sprechen mit kognitivem 
Zusatz und andererseits durch Verweise auf die 4er-Schritt-Abschreibtechnik erfolgen 
(vgl. MANN 2010; SPIEGEL 1999). Die EG steigerte den Anteil dieser Hinweise an allen 
Lehrkraftaktionen nach der Intervention im Vergleich zur KG signifikant. Bezüglich der 
Nutzung rechtschreibstrategischer Aufgaben im Unterricht wies die EG zwar ebenfalls 
einen höheren Anstieg auf als die KG, ein signifikanter Unterschied zwischen den 
Gruppen war jedoch nicht nachweisbar. Auch die ermittelte Teststärke verfehlte den 
Richtwert von 80 %. Für die Dauer der Erarbeitungs- und Übungsphase konnten keine 
hypothesenkonformen Trends der Daten aufgezeigt werden. Aufgrund dieser Resultate 




Da die Intervention infolge der angestrebten Veränderungen des Lehrkräfteverhaltens 
eine Steigerung der Lernförderlichkeit des Unterrichts zum Ziel hatte, sollten weiterhin 
folgende Hypothesen durch Studie II überprüft werden: 
 
4) Schüler der Experimentalgruppe erzielen größere Lernerfolge als Schüler der 
Kontrollgruppe. 
Um die Lernfortschritte der Schüler in den standardisierten Tests zu ermitteln, wurden 
die im Prätest erzielten Rohwerte von den Posttest-Rohwerten subtrahiert. Analog 
erfolgte die Bildung der Differenzen aus den Rohwerten der Follow-up- und Posttests. 
Aufgrund des Fortbildungsabbruchs einer Lehrkraft konnten die EG (Fortbildung mit 
differenzierten Lernaufgaben) sowie die KG II (Fortbildung mit undifferenzierten 
Lernaufgaben) nicht mehr hinsichtlich ihrer in den curriculumbasierten Tests erzielten 
Rohwerte miteinander verglichen werden. Daher wurden die standardisierten 
Rechtschreibtests ergänzend bezüglich der Anzahl korrekt verschrifteter Lupenstellen zu 
den vier Themenbereichen Auslautverhärtung, Groß- und Kleinschreibung, 
Konsonantenverdopplung sowie s-Schreibung ausgewertet. Lupenstellen sind MAY 
zufolge die Stellen eines Wortes, deren korrekte Verschriftung Rückschlüsse auf die 
Beherrschung einer Rechtschreibstrategie zulässt (vgl. 2012: S. 4). 
 
4a) Schüler der Experimentalgruppe erzielen im standardisierten Rechtschreibtest 
einen größeren Lernfortschritt als Schüler der Kontrollgruppe. 
Im standardisierten Rechtschreibtest erzielten die Schüler der EG entgegen der 
aufgestellten Hypothese von Prä- zum Posttest im Mittel einen geringeren 
Lernfortschritt als die Schüler der KG. Hinsichtlich der Entwicklung vom Post- zum 
Follow-up-Test steigerten die Schüler der EG ihre Leistung erwartungsgemäß zwar in 
höherem Ausmaß als die Schüler der KG, der Unterschied zwischen den Gruppen erwies 
sich jedoch als insignifikant und die ermittelte Teststärke als unzureichend. Die 
Auswertung nach Lupenstellen offenbarte durchweg höhere Lernerfolge zugunsten der 
EG. Ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen konnte vom Prä- zum Posttest 
in Bezug auf die Gesamtzahl korrekt verschrifteter Lupenstellen über alle vier 
Themenbereiche festgestellt werden. Vom Post- zum Follow-up-Test verbesserte die EG 
ihre Leistung sowohl hinsichtlich der Lupenstellen zur Konsonantenverdopplung als 
auch bezüglich der Lupenstellen zu allen vier Themenbereichen im Vergleich zur KG 
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bedeutsam. Die überwiegend insignifikanten Testergebnisse und geringen Teststärken 
erlauben keine Entscheidung zugunsten der Alternativ- oder Nullhypothese. 
 
4b) Schüler der Experimentalgruppe erzielen auf den Skalen zur Erfassung der Lern- 
und Leistungsmotivation im Bereich der Lernzielorientierung eine größere 
Steigerung als Schüler der Kontrollgruppe. 
Im Bereich der Lernziele verschlechterten sich KG und EG vom Prätest zum Posttest. 
Hypothesenkonform fiel diese Verschlechterung bei der EG zwar geringer aus, 
unterschied sich jedoch nicht signifikant vom Ergebnis der KG. Auch für den 
Signifikanztest konnte nur eine geringe Teststärke ermittelt werden. Bezüglich der 
Lernzielausprägung im Post- und Follow-up-Test zeigten die Daten eine unerwartete 
Entwicklung an. Hier erreichte die EG im Mittel eine geringere Zunahme als die KG. 
Aufgrund dieser Ergebnisse ist keine Entscheidung für die Alternativ- oder 
Nullhypothese möglich. 
 
4c) Schüler der Experimentalgruppe erzielen auf den Skalen zur Erfassung der Lern- 
und Leistungsmotivation im Bereich der Arbeitsvermeidung eine größere 
Verringerung als Schüler der Kontrollgruppe. 
Vom Prä- zum Posttest sowie vom Post- zum Follow-up-Test erzielte die EG im Bereich 
der Arbeitsvermeidung entgegen der Hypothese eine niedrigere Abnahme der Werte als 
die KG. Anhand dieser Ergebnisse wird die Alternativhypothese verworfen und die 
Nullhypothese beibehalten. 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass eine Verifizierung von Hypothese 
4 mitsamt den drei untergeordneten Hypothesen auf Basis der Ergebnisse der 
vorliegenden Untersuchung nicht gelungen ist. 
 
5) Lehrkräfte lernförderlicher Klassen weisen ein höheres 
unterrichtsmethodisches Wissen auf als Lehrkräfte weniger lernförderlicher 
Klassen. 
Im Bereich des unterrichtsmethodischen Wissens erreichten die Lehrkräfte 
lernförderlicher Klassen im Mittel einen höheren Wert, unterschieden sich jedoch nicht 
signifikant von den Lehrkräften weniger lernförderlicher Klassen. Angesichts der 
ermittelten geringen Teststärke ist keine Entscheidung in Bezug auf die Alternativ- und 
die Nullhypothese möglich.  
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6) Lehrkräfte lernförderlicher Klassen weisen ein höheres diagnostisches Wissen 
auf als Lehrkräfte weniger lernförderlicher Klassen. 
Die Lehrkräfte lernförderlicher Klassen wiesen zwar im Mittel einen höheren Wert 
bezüglich des diagnostischen Wissens auf als die Lehrkräfte weniger lernförderlicher 
Klassen, ein bedeutsamer Unterschied zwischen beiden Gruppen wurde jedoch nicht 
ermittelt. Die zugehörige Teststärke erreichte zudem nicht den geforderten Richtwert 
von 1-β = ,80, sodass auf Grundlage dieser Ergebnisse keine Entscheidung im Hinblick 
auf die Alternativ- oder Nullhypothese möglich ist. 
Im Ergebnis der statistischen Analyse der im Rahmen des Projekts erhobenen Daten 
konnte Hypothese 4c verworfen werden. Für die Hypothesen 2 und 5 wurden 
insignifikante, hypothesenkonforme Trends der Daten nachgewiesen. Die Prüfung der 
verbleibenden Hypothesen 1, 3, 4, 4a und 4b erbrachte sowohl hypothesenkonforme 
Ergebnisse als auch den Hypothesen widersprechende Resultate. Aufgrund 
inkonsistenter und insignifikanter Ergebnisse sowie geringer Teststärken konnten, mit 
Ausnahme der Hypothese 4c, keine Entscheidungen hinsichtlich der entsprechenden 
Hypothesenpaare aus Alternativ- und Nullhypothese getroffen werden. Die 
Beantwortung der eingangs gestellten Forschungsfragen war somit nur zum Teil 
möglich. 
1) Welche empirisch belegten allgemein- und fachdidaktischen Merkmale muss 
Rechtschreibunterricht in der Grundschule aufweisen, um effektiv sein zu können? 
2) Welche Merkmale adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts sind im 
Unterricht der Grundschule beobachtbar? 
3) Steigert die Integration von fachdidaktischen Merkmalen adaptiven und 
effektiven Rechtschreibunterrichts unter Verwendung differenzierter 
Lernaufgaben in den Unterricht der Grundschule den Lernerfolg der Schüler? 
 
Wohingegen eindeutige Antworten auf die Fragen 1 und 2 gefunden wurden, gelang die 
abschließende Beantwortung der dritten Forschungsfrage anhand der vorliegenden 
Ergebnisse nicht. RUTTER ET AL. äußern, dass es die Aufgabe der Schulforschung ist, 
Variablen zu identifizieren, die den Schulbesuch verbessern können (vgl. 1980: S. 240). 
Diese Forderung konnte nicht angemessen erfüllt werden. Auf Basis der ermittelten 
Werte kann lediglich die Vermutung angestellt werden, dass vier Variablen bedeutsam 
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für den Lernerfolg der Schüler zu sein scheinen. Dies betrifft eine hohe Wertigkeit von 
Leistungen in der Schule, einen wertschätzenden Umgang der Lehrkraft mit ihren 
Schülern, häufige Absprachen mit Kollegen über die schriftsprachliche Förderung der 
Schüler sowie eine zeitliche Begrenzung unterrichtlicher Übungsphasen. 
Rückschlüsse auf die Wirksamkeit der durchgeführten Intervention können kaum 
gezogen werden, da signifikante Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen 
hinsichtlich fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale lediglich für die Anregung von 
Denkprozessen nachweisbar waren. Vermutlich lässt sich dieser Befund unter anderem 
durch die aufwandsarme und spontane Umsetzung des Merkmals im Unterricht 
erklären. Die Realisierung der übrigen fachdidaktischen Merkmale erfordert deren 
Berücksichtigung bereits bei der Unterrichtsplanung und ist demzufolge mit erhöhtem 
Aufwand verbunden. 
Um zu überprüfen, inwiefern die missglückte Verifizierung der aufgestellten 
Hypothesen durch die geringe Stichprobengröße bedingt ist, wurde mithilfe des 
Programms G*Power (vgl. FAUL ET AL. 2007) eine A-priori-Teststärkeanalyse unter 
Festlegung des Signifikanzniveaus α = ,05 sowie der Teststärke 1-β = ,80 vorgenommen. 
Der optimale Stichprobenumfang für den Nachweis der Signifikanz kleiner Effekte 
(d = 0,20) hätte pro Versuchsgruppe hierbei n = 310 Teilnehmer, für mittlere Effekte 
(d = 0,50) n = 51 Teilnehmer und für große Effekte (d = 0,80) n = 21 Teilnehmer betragen 
müssen. Die geringe Stichprobengröße kann daher als eine Ursache für die 
unbefriedigenden Befunde angenommen werden. Um Lehrkräfte für die Untersuchung 
zu gewinnen, wurde eine flächendeckende Akquise durchgeführt. Durch die 
Bereitstellung des innerhalb der in der Untersuchung verwendeten Materials nach 
Abschluss der Erhebungen sowie die Anerkennung der fachdidaktischen Fortbildung 
durch das Thüringer Institut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien 
(ThILLM), wurden zusätzliche Anreize für die Lehrkräfte geschaffen. Dennoch beteiligten 
sich nur zehn Klassen aus sieben Schulen an der gesamten Untersuchung. Da es sich bei 
dem vorliegenden Forschungsprojekt um eine Längsschnittstudie handelte, war eine 
nachträgliche Erweiterung der Stichprobe nicht zweckdienlich. RHEINBERG & KRUG merken 
an, dass sowohl der durch eine Fortbildung entstehende Mehraufwand als auch das Maß 
der Übereinstimmung zwischen den Zielen der Fortbildung und den eigenen 
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Vorstellungen über guten Unterricht Lehrkräfte in ihrer Bereitschaft zur Teilnahme 
beeinflussen (vgl. 2005: S. 129). Besonders schwierig ist es zudem, Lehrkräfte von einer 
Teilnahme zu überzeugen, wenn gewohnte Verhaltensweisen abgelegt werden müssen 
oder durch einen bewusst umgestalteten Unterricht bzw. das Durcharbeiten von 
Materialien ein gewisser Aufwand damit verbunden ist (vgl. BESSOTH 2000; RHEINBERG & 
KRUG 2005). Diese Äußerungen können durch die vorliegende Untersuchung bestätigt 
werden. Ihren Fortbildungsabbruch begründete die Lehrkraft aus der KG II mit einem zu 
hohen zeitlichen Aufwand und fehlendem inhaltlichen Mehrwert aufgrund ihrer 
langjährigen Berufserfahrung. 
Neben dem geringen Stichprobenumfang muss auch die Komplexität des 
verwendeten Beobachtungssystems kritisch hervorgehoben werden, die sich in 
geringen Beobachterreliabilitäten widerspiegelte. Es bleibt weiterhin ungeklärt, 
inwiefern die durch die Studierenden getätigten Beobachtungen das tatsächliche 
Unterrichtsgeschehen erfassten. Da die Mehrheit der durchgeführten Berechnungen zur 
Hypothesenprüfung auf den Beobachtungsdaten basierte, potenzierten sich eventuelle 
Beobachtungsfehler dementsprechend. 
Weiterhin problematisch ist, dass es in der vorliegenden Untersuchung nicht gelang, 
alle Lehrkräfte der EG (Fortbildung mit differenzierten Lernaufgaben) sowie der KG II 
(Fortbildung mit undifferenzierten Lernaufgaben) zur vollständigen Umsetzung der 
geplanten Interventionsbedingungen in den Klassen anzuregen. EINSIEDLER verweist 
darauf, dass in quasi-experimentellen Studien alle Variablen mit Ausnahme der 
Experimentvariable konstant gehalten werden sollten (vgl. 2013: S. 47). Im Rahmen der 
vorliegenden Untersuchung war dies ohnehin kaum realisierbar, weil ein adaptiver 
Unterricht, der sich an die Lernvoraussetzungen der Schüler anpasst, nicht in allen 
Klassen auf die gleiche Art und Weise gehalten werden kann. Der zusätzliche Einfluss 
einer unzureichenden Manipulation der Interventionsbedingungen auf die erhobenen 
Daten bleibt ungewiss. 
In der vorliegenden Studie wurden zahlreiche wissenschaftlich überprüfte allgemein- 
und fachdidaktische Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts zusammengetragen. 
Um die Frage zu beantworten, ob eine gezielte Umsetzung fachdidaktischer Merkmale 
adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts unter Verwendung differenzierter 
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Lernaufgaben den Lernerfolg der Schüler signifikant steigert, sind jedoch weitere 
Untersuchungen nötig. Aufgrund der beschriebenen methodischen Schwächen des 
vorliegenden Forschungsprojekts sollte dabei zunächst der Stichprobenumfang 
vergrößert werden. Um weiterhin niedrigen Beobachterreliabilitäten entgegen zu 
wirken, könnten die Beobachter umfangreicher geschult oder die Komplexität des 
Beobachtungsinstruments verringert werden. Denkbar wäre dabei zum einen die 
Entfernung der Gruppe Sozialform (Methode/Grundform) mitsamt ihren 
Unterkategorien, da die Kategorie Projekt in den Hospitationen der vorliegenden 
Untersuchung nicht beobachtet wurde und die übrigen Kategorien nicht unmittelbar der 
Erfassung von Unterrichtsmerkmalen dienen. Zum anderen wäre eine mögliche 
Maßnahme zur Komplexitätsreduzierung, bei der Subkategorie Rechtschreibstrategie 
nur zwischen strategisch und optisch/unstrategisch zu unterscheiden, da den 
Studierenden in der Beobachterschulung die Kategorisierung von Aufgaben anhand der 
Rechtschreibstrategie Probleme bereitete. Diese Modifikation würde weiterhin den 
Vorteil einer Zeitersparnis bei der Kodierung der zugehörigen Oberkategorie 
Aufgabenstellung/Frage/Test bieten. Ein weiterer Vorschlag zur Überarbeitung des 
Kategoriensystems bezieht sich auf das Hinzufügen der Subkategorie strategisch zur 
Kategorie Nachfrage, da sich vertiefende Nachfragen in der zweiten Beobachtungswelle 
zunehmend als strategische Aufgabenstellungen erwiesen, die mangels passender 
Kategorie nicht erfasst werden konnten. Ein letzter Verbesserungsvorschlag bezieht sich 
nicht auf das Kategoriensystem selbst, sondern vielmehr auf die Kodierweise. Im Sinne 
einer Entlastung der Beobachter wäre es möglich, während der Unterrichtsphase 
Sonstiges gänzlich auf Kodierungen zu verzichten. 
Zur vollständigen Implementierung der Versuchsbedingungen in den Klassen der 
KG II (Fortbildung mit undifferenzierten Lernaufgaben) und EG (Fortbildung mit 
differenzierten Lernaufgaben), könnte die Anzahl von vier zu behandelnden 
Rechtschreibthemen verringert werden, um Lehrkräfte in der Folge einem geringeren 
zeitlichen Druck auszusetzen. Eine weitere Maßnahme zur Gewährleistung der 
Umsetzung der Interventionsbedingungen wäre die Fokussierung von zwei bis drei 
fachdidaktischen Unterrichtsmerkmalen in der Lehrkräftefortbildung. Voraussetzungen 
für aussagekräftige Ergebnisse jeglicher Forschungsbemühungen in der Schule sind die 
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Aufgeschlossenheit der Lehrkräfte gegenüber wissenschaftlicher Forschung sowie deren 
Bereitschaft zur engagierten Mitarbeit. Die vorliegende Studie verdeutlicht dies. 
Abgesehen von den methodischen Schwachstellen der vorliegenden Untersuchung 
ist auch die Komplexität des Untersuchungsgegenstandes selbst eine mögliche Ursache 
für die niedrigen Korrelationen und geringen Mittelwertsunterschiede. Autoren 
verweisen wiederholt darauf, dass insbesondere im Forschungsfeld Schule zahlreiche 
Wechselwirkungen zwischen Unterrichtsvariablen zu beachten sind (vgl. CROLL & 
HASTINGS 1996; MAY 2001a; RUTTER ET AL. 1980; TILLMANN 1999; WEINERT, SCHRADER & HELMKE 
1989). HELMKE & SCHRADER merken diesbezüglich weiterhin an, dass Korrelationen 
zwischen Unterrichtsmerkmalen und dem Schülerlernerfolg meist sehr schwach sind, da 
es sich nicht um deterministische, sondern um probabilistische, sprich 
Wahrscheinlichkeitsbeziehungen handelt (vgl. 2009: S. 702). Zudem muss WEINERT, 
SCHRADER & HELMKE gemäß beachtet werden, dass Effekte von Unterrichtsmerkmalen 
durch relativ stabile Lernvoraussetzungen der Schüler und einen vorgegebenen Lehrplan 
ebenso abgeschwächt werden wie durch gut geschulte Lehrkräfte und umfassend 
ausgestattete Schulen (vgl. 1989: S. 904). FEND merkt hierzu an, dass Vorgaben aus 
Lehrwerken oder Prüfungssammlungen die Variationen des Lehrkräfteverhaltens 
einschränken (vgl. 2001: S. 352). Allein ein Viertel der 20 in diesem Projekt untersuchten 
Klassen verwendete das Lehrwerk Bücherwurm (vgl. FANDREY ET AL. 2013; FANDREY ET AL. 
2015). Zuletzt gibt MAY gibt zu bedenken, dass empirisch belegte wirksame 
Unterrichtsmerkmale in ihrer Bedeutung für den Lernerfolg unterschätzt werden 
können, wenn sie „[…] zum allgemeinen Standard werden, […] da sie zunehmend 
weniger zwischen den einzelnen Klassen differenzieren“ (2001a: S. 71). Auch diese 
Aspekte könnten dazu beigetragen haben, dass Unterschiede zwischen verschieden 
lernförderlichen Klassen und Versuchsgruppen sich als insignifikant erwiesen. Infolge 
bildungspolitischer Bestrebungen zur Verbesserung der Unterrichtsqualität finden 
möglicherweise vermehrt Merkmale adaptiven und effektiven Unterrichts 
selbstverständlich Anwendung. Dies zeigt sich nicht zuletzt darin, dass ausnahmslos jede 
Operationalisierung der Merkmale adaptiven und effektiven Rechtschreibunterrichts in 
den Klassen erhoben werden konnte. 
Diskussion 
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Wenn auch die dritte Forschungsfrage aufgrund signifikanter positiver Effekte der 
durchgeführten Intervention beantwortbar ist, könnten sich weiterführende Studien 
der Frage widmen, wie sich der Besuch eines an adaptiven und effektiven 
Unterrichtsmerkmalen ausgerichteten Rechtschreibunterrichts in der Grundschule im 
Verlauf der weiteren Schulzeit auf den Lernerfolg auswirkt. Dabei wäre ebenfalls 
überprüfbar, inwiefern ein solcher Unterricht die spezifische Motivation für das 
Rechtschreiblernen beeinflusst. Ergänzend wäre zu prüfen, welche empirisch belegten 
Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts der Anfangsunterricht bzw. der 
weiterführende Rechtschreibunterricht aufweisen müssen, um effektiv sei zu können 
und inwiefern sich diese Merkmale von den für die Klassenstufen 3 und 4 relevanten 
Merkmalen unterscheiden. 
Signifikante Untersuchungsergebnisse könnten Lehrkräften die Umsetzung einer 
lernförderlichen Lehre enorm erleichtern. NEUBAUER & MANNHAUPT wiesen bereits nach, 
dass die Variation der linguistischen Schwierigkeit ausreicht, um differenzierte 
Lernaufgaben zu ausgewählten Rechtschreibthemen zu erstellen (vgl. 2015). Verbunden 
mit der Ausrichtung des Unterrichts an empirisch belegten fachdidaktischen 
Unterrichtsmerkmalen würde Lehrkräften ein praktikables Werkzeug zur Gestaltung 
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Aufgabe Lernaufgaben-Wortmaterial Auslautverhärtung 
leicht 
Wortmaterial a 
Sieg, Hund, Berg, Boot, Tag, Rad, Korb, Kind, Hut, Zweig, Zwerg, Welt 
leicht 
Wortmaterial b 
Urlaub, Felsengrab, Berg, Nilpferd, Sonnenbrand, Geburtstag, Gast, 
Bargeld/Fahrrad, Zauberstab, Tag, Ausflug, Strand 
erschwerend 
Wortmaterial a 
färbt, blond, gräbt, wütend, biegt, trüb, mild, laut, trug, sorgt, stärkt, gibt 
erschwerend 
Wortmaterial b 




Schubkarre, unglaublich, Strandbad, stündlich, Radweg, Weltraum, 




beurlaubt, stündlich, Felsengrab, Wüstenlandschaft, Raubtiere, Flugzeug, 






































































Lernaufgaben-Wortmaterial Groß- und Kleinschreibung 
Aufgabe Lernaufgaben-Wortmaterial Groß- und Kleinschreibung 
leicht 
Wortmaterial a 
Robert, von seiner Oma, den Auftrag, schnell, den Tisch, Plötzlich, eine 




ein Haus, wir fahren, das Auto, der Freund, die Haustür, eine Katze, 
niedlich, das Regenfass, ein Stift, schön, er malt, die Tränen, Papa 
erschwerend 
Wortmaterial a 
zum Glück, wilde Tiere, Leute, Milch, sauber, die Entfernung, rote Tulpen, 
große Höhe, die Angst, wir frühstücken, im Leben, zwischen 
erschwerend 
Wortmaterial b 
müde, große Freude, laute Musik, Honig, die Reise, zum Mittag, Regen, zur 
Ruhe, die Langeweile, wir spielen, bunte Vögel, neben 
sehr erschwerend 
Wortmaterial a 
eine Verschönerung; hinterm alten Regenfass; eine furchtbare, lange 
Nacht; das flinke, kleine gescheckte Kätzchen; das mulmige Gefühl; am 
schnellsten gerannt; beim Einschlafen; viereckig; das Schlimmste; am 
nächsten Morgen; eine sehr große Überraschung; das Suchen 
sehr erschwerend 
Wortmaterial b 
die Matheaufgaben, voller Motivation, am nächsten Morgen, in den Tag, 
im Sachunterricht, bunte Blätter und Kastanien, das Suchen, viel Spaß, 
nach diesem anstrengenden Tag, Probleme, beim Einschlafen 
sehr erschwerend 
Wortmaterial c 
das Schlimmste; im gesamten Garten; der große, alte Baum; das Suchen; 
dem flinken, kleinen, gescheckten Kätzchen; eine sehr schöne 






































































Aufgabe Lernaufgaben-Wortmaterial Konsonantenverdopplung 
leicht 
Wortmaterial a 
Tal, Fall, Schatten, Lösung, Brett, Tanne, Baum, Salat, Sommer, Mann, Ball, 
Rüssel, Tür, Affe, Fluss 
leicht 
Wortmaterial b 




Schluck, Treffpunkt, Scheune, Wettlauf, Krokodil, Platz, Falltür, Spitze, 
Dose, Wecker, Flammkuchen, Taube 
erschwerend 
Wortmaterial b 
Stofftier, Krokodil, Fellweste, Autositz, Beutel, Spinnweben, Wettlauf, 




erkannte, Kiste, Nussknacker, Schwimmbad, spukt, Kante, trifft, sitzt, 





































































Aufgabe Lernaufgaben-Wortmaterial s-Schreibung 
leicht 
Wortmaterial a 

















Verlies, Floß, Schoß, Fleiß, Preis, Russland, büßen, bewusst, grässlich, 




Großeltern, Erdgeschoss, Nüsse, Überfluss, Schokoladensoße, Zitronenguss, 




 Fachübergreifende Publikationen zu Merkmalen effektiven Unterrichts 
Tabelle 61 
Fachübergreifende Publikationen zu Merkmalen effektiven Unterrichts 
Meta-Analyse/Literatursynopse Studie 
• BORICH (2014) 
• BROPHY (2000) 
• BROPHY & GOOD (1986) 
• CAMPBELL ET AL. (2004) 
• CREEMERS (1994b) 
• CREEMERS & SCHEERENS (1994) 
• COTTON (1995) 
• FEND (2001) 
• GOOD & BROPHY (2008) 
• HAENISCH (2000) 
• HATTIE (2013) 
• HELMKE (2015a) 
• HELMKE & SCHRADER (2009) 
• KLICPERA & GASTEIGER-KLICPERA 
(1998) 
• LIPOWSKY (2006) 
• MARZANO, GADDY & DEAN 
(2000) 
• MEYER (2014) 
• OELKERS & REUSSER (2010) 
• PASHLER ET AL. (2007) 
• RHEINBERG ET AL. (2001) 
• ROSENSHINE & STEVENS (1986) 
• SCHEERENS & BOSKER (1997) 
• SCHILMÖLLER (2003, 2010) 
• SQUIRE (2004) 
• STRONGE (2007) 
• THAL & EBERT (2000) 
• WALBERG & PAIK (2000) 
• KYRIACOU (1997) 
• MORTIMORE ET AL. 
(1988) 
• RUTTER ET AL. (1980) 
• WALLS ET AL. (2002) 
• PRESSLEY ET AL. (2007) 
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 Fachübergreifende Merkmale effektiven Unterrichts 
Tabelle 62 
Merkmale effektiven Unterrichts aus fachübergreifenden Publikationen 
Unterrichtsmerkmal Nennungen   Unterrichtsmerkmal Nennungen  
Adaptabilität 21  konsequente(s) Monitoring und Dokumentation 15 
angemessenes Rollenverständnis der Lehrkraft/Schüler 8  konstruktiver Umgang mit Schülerfehlern 8 
angemessene Klarheit 27  Leistungssicherung und -kontrolle 15 
angemessene Strukturierung 22  lernförderliches Klassenklima 20 
angemessenes Tempo 18  lernförderliches Schulklima 4 
Anknüpfung an Vorwissen 18  lernzielorientierte Bewertung 7 
Anregung umfassender Schülerantworten 8  Methodenvielfalt 16 
Anregung von Spontanschreibungen im Anfangsunterricht 1 
 Mitgestaltung klassenübergreifender Regularien durch 
Lehrkräfte 
2 
Aufmerksamkeitssteuerung durch die Lehrkraft 9  Nutzung anschaulicher Beispiele 3 
Beteiligung der Schüler an Unterrichtsplanung 
und -gestaltung 
7  Nutzung der direkten Instruktion 11 
Betonung der Stadien des Schreibprozesses 1  Nutzung des Modelllernens 7 
Betonung von Kernideen 15  Nutzung des Scaffoldings 7 
effiziente Klassenführung 22  Nutzung kooperativer Lernformen 15 
Einbeziehen von Schülerfragen und -ideen 4  Nutzung verschiedener Formen der Leistungserhebung 8 
Einbindung von Lernzielen höherer Ordnung 17  Nutzung verschiedener Repräsentationsformen 13 
Einführung von Rechtschreibprogrammen 1  Nutzung von Advance Organizers 11 
Eingrenzung der Lerninhalte 9  Nutzung von Feedback 25 
Einsatz benoteter Hausaufgaben 14  Nutzung von Tests zur Lernstandsdiagnostik 8 
Enthusiasmus der Lehrkraft 14  Nutzung zielerreichenden Lernens 19 
empirisch-experimentelle Orientierung des Unterrichts 3  umfangreiches Professionswissen der Lehrkraft 5 
fächerübergreifende Orientierung des Unterrichts 5  Realisierung bewegten Unterrichts 3 
Förderung/individuelle Unterstützung 19  Sichern eines Grundwortschatzes 1 
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Unterrichtsmerkmal Nennungen   Unterrichtsmerkmal Nennungen  
Förderung selbstgesteuerten Lernens 12  Sinnhaftigkeit der Unterrichtsgespräche 4 
gegenseitige Wertschätzung 21  Stellen von Fragen unterschiedlicher Levels 11 




Stimmigkeit von Zielen, Inhalten und Methoden 6 
gemeinsam geteilte Verantwortung für Lernprozesse 4  Systematik des schriftsprachlichen Unterrichts 1 
Gerechtigkeit 6  (überraschungs)offene Grundhaltung der Lehrkraft 3 
Gestaltung anregender Lernangebote 19  umfangreiche diagnostische Kompetenz der Lehrkraft 8 
herausfordernde Lernumgebung 20  Unterscheidung von Lern- und Leistungssituationen 9 
hohe Erfolgsrate der Schüler 12  Unterstützung durch Lehramtsstudierende in Praktika 1 
hohe Schülerbeteiligung im Unterricht 13  Variabilität der Arbeits-, Lern- und Sozialformen 10 
hohes Maß an aktiver Lehrzeit 20  Vermittlung von Rechtschreibregeln 1 
hohes Maß an echter Lernzeit 25  Vermittlung von Strategien/Techniken 18 
hohes Maß an Lehrkraft-Schüler-Interaktionen 10 
 Verständis-, Wertschätzungs- und Lebensweltbezug der 
Lernziele 
14 
hohes Maß an Übungs- und Anwendungsgelegenheiten 22  vorbereitete Lernumgebung 13 
kognitive Aktivierung der Schüler 12  zielbewusstes Schulprofil 1 
kollegialer Konsens 7  Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten 10 
kompetente Schulleitung 2    
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 Merkmale effektiven Rechtschreibunterrichts 
Tabelle 63 















angemessene Klarheit x      1 
angemessene Phasenaufteilung x      1 
angemessene Strukturierung x   x   2 
Anregung von Denkprozessen beim Schreiben      x 1 
Bearbeitung rechtschreibstrategischer Aufgaben x      1 
Durchführung schulischer Konferenzen zu schriftsprachlichem Lernen  x     1 
Durchführung von Lese- und Schreibprojekten  x     1 
Einsatz einer geringen Zahl von Förderlehrkräften   x x   2 
Einsatz sprachbezogener Hausaufgaben     x  1 
hohe Klassenstärke     x  1 
hohe Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkraft x      1 
hoher Stellenwert der Rechtschreibung in anderen Fächern  x    x 2 
hohes Maß an echter Lernzeit x  x x  x 4 
hohes Maß an Lehrkraft-Schüler-Interaktionen   x x  x 3 
hohes Maß an Übungs- und Anwendungsgelegenheiten  x    x 2 
langjährige Berufserfahrung der Lehrkraft  x   x x 3 
Nutzung der direkten Instruktion x  x x   3 
Planung des Unterrichts nach schulinternem Arbeits-/Lehrplan     x  1 
Sichtbarmachen des Lernfortschritts für Schüler      x 1 
Systematik des schriftsprachlichen Unterrichts  x x x   3 

















umfangreiches Gesamtwissen der Lehrkraft x      1 
umfangreiches unterrichtsmethodisches Wissen der Lehrkraft x      1 
Vermeidung des Ausfalls von Förderstunden  x  x   2 
Wertigkeit von Leistungen und Disziplin in der Schule     x  1 
Wertschätzung der Schüler    x   1 
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 Zusammengefasste Operationalisierungen aus Beobachtungsbögen der 
externen Evaluation3 sowie fachspezifischen Publikationen4 für die mittels 
Beobachtung erfassten Unterrichtsmerkmale 
Adaptabilität 




• Die Lehrkraft fragt nach, weil sie etwas akustisch oder inhaltlich nicht verstanden 
hat. 
• Die Lehrkraft äußert sich zum Ablauf der Stunde. 
 
ANGEMESSENE STRUKTURIERUNG 
• Die Lehrkraft knüpft an vorhandenes Wissen der Schüler an. 
• Die Lehrkraft bietet den Schülern durch Zusammenfassungen und 
Hervorhebungen Orientierungshilfen an. 
• Der Unterricht ist dem methodischen Grundrhythmus Einstieg – Erarbeitung – 
Ergebnissicherung entsprechend gegliedert. 
 
HOHES MAß AN ECHTER LERNZEIT 
• Die Unterrichtszeit wird für unterrichtsbezogene Inhalte genutzt. 
 
HOHES MAß AN LEHRKRAFT-SCHÜLER-INTERAKTIONEN 
• Die Lehrkraft reagiert auf Schüleräußerungen mit Hilfestellungen, 
Leistungsrückmeldungen oder Nachfragen. 
• In Arbeitsphasen geht die Lehrkraft durch die Klasse und interagiert mit Schülern. 
 
HOHES MAß AN ÜBUNGS- UND ANWENDUNGSGELEGENHEITEN 
• Der Unterricht enthält Phasen der Übung. 
 
SICHTBARMACHEN DES LERNFORTSCHRITTS 
• Die Lehrkraft ermöglicht es den Schülern, ihren Lernfortschritt wahrzunehmen. 
 
                                                     
3 (vgl. HELMKE 2015b; HESSISCHE LEHRKRÄFTEAKADEMIE 2012; KULTUSMINISTERIUM DES LANDES SACHSEN-ANHALT 
2007; LISUM 2011; LS BW 2011; LEIST ET AL. 2014; MINISTERIUM FÜR BILDUNG UND KULTUR 2013; MBWK MV 
2012; MSW NRW 2013; NLQ 2014; SBI 2014; SENBJW & SCHULINSPEKTION 2012; ISB 2015) 
4 (vgl. HOFMANN 2008; MAY 1994, 2001a, 2001b; 2006; SPIEGEL 1999) 
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WERTSCHÄTZUNG DER SCHÜLER 
• Die Lehrkraft würdigt Leistungen der Schüler. 
• Den Schülern werden positive Erwartungen in Bezug auf die Lernleistungen und 
das Lernverhalten entgegengebracht. 





• Der Unterricht enthält Phasen der Erarbeitung und Übung. 
• Der Unterricht ist durch eine längere Erarbeitungsphase und eine kürzere 
Übungsphase gekennzeichnet. 
 
ANREGUNG VON DENKPROZESSEN WÄHREND DES SCHREIBENS 
• Die Lehrkraft weist durch Nutzung 
o der 4er-Schritt-Abschreibtechnik oder 
o des silbischen Sprechens mit kognitivem Zusatz 
auf bewusstes Nachdenken bei einer Schreibaufgabe hin. 
 
BEARBEITUNG RECHTSCHREIBSTRATEGISCHER AUFGABEN 
• Die Lehrkraft stellt Aufgaben, die Schüler zur Herleitung oder Begründung von 
Schreibweisen anhand des phonematischen, silbischen, morphematischen oder 
grammatischen Prinzips anregen. 
 
DURCHFÜHRUNG VON LESE- UND SCHREIBPROJEKTEN 
• Die Schüler erhalten Gelegenheit zur längerfristigen handlungsorientierten und 
alltagsnahen Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand. 
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 Kodiermanual der Beobachterschulung 
Tabelle 64 
Kodiermanual 
Kategorie Erklärung und Ankerbeispiel 
Unterrichtsphasen 
- disjunktive Kategorien 
expliziter Einstieg 
- (spielerisches) Hinführen zum Thema zwecks Motivations-/Konzentrationsaufbau 
- Einstiegsrituale wie Sitzkreis, Lied, Lesevortrag, Klassengespräch zu Vorerfahrungen der Kinder, Spiel, Lehrfilm, …; Äußerungen zum 
Stundenablauf; Wiederholung der Inhalte aus letzter Stunde; Kontrolle der aufgegebenen Hausaufgaben; … 
Erarbeitung 
- stärkere Lehrkraftzentrierung, frontale Arbeitsform  lehrkraftzentriertes Arbeiten am Unterrichtsstoff 
- Besprechen von Schriftsprachphänomenen, Lernwörtern, … 
- Erarbeiten von Merkhilfen oder Regeln, Erläutern von Strategien oder Arbeitstechniken 
- Besprechen eines bereits geschriebenen Tests bzw. Ergebnisbesprechung der Aufgaben aus Übungsphase 
Sicherung -(Ab)Schreiben erarbeiteter Regeln/Merksätze in Einzelarbeit ins Heft 
Übung 
- Bearbeiten von Übungsaufgaben/Arbeitsmaterialien in selbstständiger Einzel-/Partner- oder Gruppenarbeit  schülerzentriertes 
Arbeiten am Unterrichtsstoff 
- Tests, Diktate, … 
expliziter Abschluss - nochmaliges (spielerisches) Umsetzen der Stundeninhalte, mündliches Zusammenfassen 
- Abschlussrituale wie Sitzkreis, Lied, Lesevortrag, Feedbackrunde; Besprechen zukünftiger Hausaufgaben; … 
Sonstiges 
- keine effektive Lernzeit 
- Besprechen außerunterrichtlicher Angelegenheiten (z.B. Ablauf des Wandertages, Verhalten bei Feueralarm, …) 
- Beilegen von Unterrichtsstörungen (Umsetzen von Schülern, …) bzw. Störungen von außen z.B. Klopfen an der Tür, Krankenwagen, … 




Kategorie Erklärung und Ankerbeispiel 
Sozialform (Methode/Grundform) 
- konjunktive Kategorien; bei Auswahlmöglichkeit zwischen mehreren Sozialformen (Methoden/Grundformen) für Schüler: Kodieren aller zur Auswahl stehenden 
„Ihr könnt allein arbeiten oder euch mit dem Partner besprechen.“  Einzelarbeit + Partnerarbeit 
Klassenunterricht 
- Lehrkraftzentrierung, frontale Arbeitsform 
- ACHTUNG: Unterbrechen einer Sozialform (Methode/Grundform) durch Lehrkraftäußerung an Klasse: Kodieren als Klassenunterricht 
[Schüler arbeiten in Partnerarbeit] 
 Partnerarbeit 
„Hört mal kurz alle zu! Ihr … .“ 
 Klassenunterricht 
[Schüler arbeiten weiter] 
 Partnerarbeit 
Einzelarbeit 
- selbstständiges Bearbeiten von Aufgaben allein 
- inklusive Schreiben von Tests (ACHTUNG: Diktat: Diktierphasen  Klassenunterricht und Schreibphasen  Einzelarbeit 
Partnerarbeit - selbstständiges Bearbeiten von Aufgaben mit einem Partner 
Gruppenarbeit 
- selbstständiges Bearbeiten von Aufgaben in einer Gruppe 
- Arbeit in Zweiergruppen  Partnerarbeit 
Stationen/Werkstatt - Agieren (evtl. in verschiedenen Sozialformen (Methoden/Grundformen)) mit individueller Bearbeitungsdauer vorgegebenen Stationen entsprechend; Kodieren aller genutzten Sozialformen z. B. Bearbeiten von Stationen mit Partner  Partnerarbeit + Stationen/Werkstatt 
Projekt 
- Agieren (evtl. in verschiedenen Sozialformen (Methoden/Grundformen)) in umfassender Unternehmung zur Erreichung eines 
gemeinsamen Zieles (vorzeigbares Produkt); Kodieren aller genutzten Sozialformen 
- Gestalten einer Schülerzeitung, Einüben eines Theaterstücks, Vorbereiten einer Ausstellung, … 
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Kategorie Erklärung und Ankerbeispiel 
Aktion der Lehrkraft 
- disjunktive Kategorien; Kodieren der spezifischeren Aktion: Äußerung der Lehrkraft zum Ablauf der Stunde ist auch Erklärung/Tipp/Hinweis, aber  Ablauf 
-Sonderfall: Rückgriff der Lehrkraft in Form fachlicher Aufgabenstellung/Frage/Test (A/F/T) erfordert Kodieren beider Kategorien (A/F/T spezifiziert Rückgriff) 
„Um welche Wortarten ging es gestern?“  Rückgriff - Aufgabenstellung/Frage/Test - Grammatik - mündlich - Zuweisung, undifferenziert - optisch/unstrategisch  
Ablauf 
- Äußern zum organisatorischen Ablauf der Stunde 
„Ihr sollt heute diesen Text lesen und danach ein Rollenspiel erarbeiten.“ 
„Ihr zwei seid noch dran und dann beenden wir die Aufgabe.“ 
- Äußern zum zeitlichen Ablauf der Stunde 
„Ihr habt dafür 10 Minuten Zeit.“ 
„Wir treffen uns um […] im Sitzkreis.“ 
- ACHTUNG: Bezug der Äußerung zum Stundenablauf muss erkennbar sein, Äußerung zu Einzelaufgabe gibt dazu nichts preis 
„Ihr sollt in dieser Aufgabe alle Nomen unterstreichen.“  Erklärung/Tipp/Hinweis 
„Ich teile euch das Blatt gleich aus.“  Erklärung/Tipp/Hinweis 
Rückgriff 
- erneutes Abfordern von bereits besprochenen/gelernten fachlichen Inhalten; keine Rückgriffe auf außerfachliche Erlebnisse (z.B. aus 
der Hofpause) 
„Erinnert ihr euch noch daran, wie man … .“ 
„Welche Möglichkeiten zur … habt ihr schon kennen gelernt?“ 
- ACHTUNG: Abfordern von Vorwissen muss gegeben sein, bloßes Erinnern daran ist kein Rückgriff 
„Das habt ihr schon in Klasse 2 gemacht.“   Erklärung/Tipp/Hinweis 
„Über […] haben wir in den vergangenen Stunden schon gesprochen.“   Erklärung/Tipp/Hinweis 
 
positive Erwartungen 
- geäußerter Glaube an Fähigkeiten der Schüler 
„Ich bin mir sicher, ihr schafft das!“ 
„Na Lukas, du kannst uns doch bestimmt weiterhelfen. Das ist doch dein Spezialgebiet.“ 
Erklärung/Tipp/Hinweis 
- Äußern zu Inhalt/Besonderheiten/„Stolperfallen“/… von Unterrichtsinhalten/Außerunterrichtlichem 
- Geben von Hilfestellung im Klassenunterricht, die als Aktion und nicht als Reaktion der Lehrkraft erfolgt 
„Denkt daran, die Aufgabenstellung genau zu lesen.“ 




Kategorie Erklärung und Ankerbeispiel 
Hinweis auf Denkprozesse 
beim Schreiben 
- Hinweisen auf Verbindung bewusster gedanklicher Aktivität mit Schreibprozess (statt einfachem Auf-/Abschreiben) als 
1. Hinweisen auf silbisches Sprechen mit kognitivem Zusatz (Schüler sprechen sich beim Schreiben Wort in Silben vor und artikulieren 
begleitend Merksatz) 
• Verbinden von Wort & Merksatz 
„Fah-ren wird mit ah geschrieben.“/„Volk wird mit V geschrieben.“/… 
 
• Verbinden von Wort, Regelteil und Rechtschreibbesonderheit 
• Suchen nach zweisilbiger Wortform 
„Zwerg kommt von Zwer-ge (Regelteil), deshalb wird es mit g geschrieben (Rechtschreibbesonderheit).“ 
„rennt kommt von ren-nen (Regelteil), deshalb wird es mit nn geschrieben (Rechtschreibbesonderheit).“ 
 
• Rückführen auf einsilbige Wortform 
„Hän-de wird mit ä geschrieben, weil es von Hand kommt.“/„wär-mer wird mit ä geschrieben, weil es von warm kommt.“/… 
 
2. Hinweisen auf Verwendung der 4er-Schritt-Abschreibtechnik 
1. Wort lesen & (eventuelle) Besonderheit merken 
2. Augen schließen & Wort vorstellen 
3. Vorstellungsbild mit Vorlage vergleichen & Wort in einem Zug aufschreiben 
4. Selbstgeschriebenes mit Vorlage vergleichen, eventuell verbessern 
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Aufgabenstellung/Frage/ 
Test 
- bei Auswahl automatisches Öffnen der Unterkategorien; nach Kodieren der Unterkategorien  Zurück zur Übersicht 
- Beantworten einer gestellten Aufgabe durch mehrere Schüler: Kodieren von  Aufgabenstellung/… für jeden Schüler 
- Unterbrechen nach gestellter Aufgabe (z.B. mittels Tadel/…) durch Lehrkraft und erneutes Zuwenden an Schüler: Kodieren der 
Unterbrechung und erneut  Aufgabenstellung/… 
„Was solltet ihr dort tun?“ 
 Aufgabenstellung/… 
„Lisa, bitte setz dich ordentlich hin!“ 
 Reaktion: Sonstiges 
„Tim?“ 
 Aufgabenstellung/… 
- ACHTUNG: Kodieren von Aufgabenstellung/… auch bei Ergebnisbesprechung/-präsentation, wenn Lehrkraft Schüler 
aufruft – mündliches Vergleichen der Ergebnisse  Material: mündlich; lautes Vorlesen durch Schüler  Inhalt: Lesen 
- Aufforderung für die Übungsphase: „Schreibt auf dem Blatt alle Wörter in die Tabelle, bei denen in der Mehrzahl au zu äu wird!“  
 Aufgabenstellung/Frage/Test - Grammatik+Rechtschreiben - Arbeitsblatt - Zuweisung, undifferenziert - morphematisch 
 
- Aufforderung in der Erarbeitungsphase: „Franz, lies bitte vor, welche Wörter mit äu du aufgeschrieben hast.“ 
 Aufgabenstellung/Frage/Test - Lesen - Arbeitsblatt+mündlich - Zuweisung, undifferenziert - optisch/unstrategisch 
 
-ACHTUNG: Kodieren von Aufgabenstellung/… nur, wenn Lehrkraft Schüler explizit aufruft/zunickt/anblickt oder sich im Vorfeld zur 
Aufgabenbearbeitung äußert  
„Wir gehen jetzt der Reihe nach. Jeder sagt … .“  Kodieren von   Aufgabenstellung/… für jeden antwortenden Schüler 
- Dazwischenreden eines Schülers ohne Aufforderung: kein Kodieren von Aufgabenstellung/… 
Sonstiges 
- Aktion der Lehrkraft, die keiner der obigen Kategorien entspricht 
- Begrüßung, Verabschiedung 
- Lehrkraft erzählt Anekdote („Ich hatte früher auch Probleme mit der Rechtschreibung, als … .“)/erstellt Tafelbild/räumt auf, während 
Schüler arbeiten/singt; …, Fantsiereise, Lesevortrag, … 
- ACHTUNG: kein Kodieren jeder Handlung der Lehrkraft: erklärt Lehrkraft und räumt nebenbei etwas weg (ohne, dass Erklärung davon 
beeinträchtigt wird)   Erklärung/Tipp/Hinweis, bzw. lauscht Lehrkraft Schülerantwort und räumt nebenbei auf  Aktion: Sonstiges 
- Kodieren des Tafelanschriebs stets als  Aktion: Sonstiges, da sichtbares Produkt entsteht 
- ACHTUNG: bei fehlendem Bezug zu Unterrichtsinhalten (z.B. Erklärung zum Wandertag, …)  Unterrichtsphase: Sonstiges + jeweilige 
Aktion der Lehrkraft 




Kategorie Erklärung und Ankerbeispiel 
Interaktion bei 
selbstständiger Arbeit 
-sichtbare/r Wortwechsel bzw. Geste (Abnicken, …) zwischen Lehrkraft und Schüler während Übungs-/Sicherungsphase 
- ACHTUNG: Kodieren jeder „neuen“ Interaktion; Interagieren der Lehrkraft mit Schüler, dann mit anderem und wieder mit erstem: 
dreimaliges Kodieren von  Interaktion… 
- ACHTUNG: Blick in das Heft des Schülers  Aktion: Sonstiges 
Lehrkraft geht durch Klasse 
 Aktion: Sonstiges 
Lehrkraft gibt Schüler Hinweis 
 Interaktion bei selbstständiger Arbeit 
Lehrkraft geht weiter durch Klasse 
 Aktion: Sonstiges 
 
Inhalt von Aufgabenstellung/Frage/Test 
- konjunktive Kategorien; Berücksichtigung der Intention der Lehrkraft 
„Wer kann die Mehrzahl von Hand bilden?“   Grammatik (wenn die Lehrkraft Schülern die Pluralendung -e deutlich machen möchte) 
„Wer kann die Mehrzahl von Hand bilden?“  Grammatik + Rechtschreiben (wenn die Lehrkraft Schülern die Umlautschreibung/Auslautverhärtung mithilfe der 
Pluralbildung deutlich machen möchte) 
Grammatik 
- A/F/T zu sprachlichen Formen und deren Funktion/zu Aufbau der Sprache 
„Wer kann mir sagen, nach welchem Fall ich mit ‚Wessen?‘ frage?“ 
„Welche Vorsilben kennt ihr?“ 
Lesen 
- A/F/T zu lautem/stillem Lesen (Leseverständnis, (ausdrucksstarkes) Vorlesen, …) 
„Lest bitte den Text auf Seite … mit verteilten Rollen!“ 
„Tim, lies bitte die Aufgabenstellung vor!“ 
Sprechen 
- A/F/T zum Sprechen vor der Klasse/miteinander 
- Nachsprechen im Chor, Gedichtvortrag, Diskussion, Rollenspiel (ohne Ablesen des Textes, sonst  Lesen + mündlich), … 
- A/F/T zum mündlichen Austausch von Meinungen/Lösungswegen/… aufgrund mehrerer Antwortmöglichkeiten 
„Überlegt mal mit einem Partner, wovor ihr schon Angst hattet!“ 
„Alles klar?“ 
- ACHTUNG: mündlich zu bearbeitende(r) A/F/T zu fachlichen Themen mit einer Antwortmöglichkeit  Material: mündlich 
„Wie heißt das Präteritum von ‚singen‘?“ 
 Aufgabenstellung/Frage/Test - Grammatik - mündlich - Zuweisung, undifferenziert - optisch/unstrategisch 
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Kategorie Erklärung und Ankerbeispiel 
Schreiben 
- A/F/T zum Verfassen eigener Texte 
„Schreibt bitte auf, wie die Geschichte weitergehen könnte!“ 
- A/F/T zum Abschreiben 
„Schreibt bitte von der Tafel ab!“ 
„Schreibt das Gedicht bitte in Schönschrift auf ein weißes Blatt und gestaltet es danach mit Bildern.“ 
Rechtschreiben 
- A/F/T zur Schreibweise von Wörtern/zur Zeichensetzung 
- inklusive Diktate, Arbeit mit Lernwörterkartei, … 
- ACHTUNG: eventuelle Überschneidung der Inhalte von A/F/T zu Rechtschreiben und Grammatik: im Zweifelsfall Kodieren beider 
Kategorien 
„Sag mir ein Nomen, bei dem im Plural aus dem au in der Wortmitte ein äu wird!“  Grammatik + Rechtschreiben 
Sonstiges 
- A/F/T, die/der keiner der obigen Kategorien entspricht 
- überfachliche(r) A/F/T ohne Anregung zum Austausch aufgrund einer korrekte „Musterantwort/-reaktion“ 
„Wie spät ist es?“ 
„Setzt euch bitte!“ 
- fachliche Aufgabenstellung/Frage/Test die/der auf Metaebene abzielt 
„Womit haben wir uns in den letzten Stunden beschäftigt?“ 
„Was solltet ihr bei dieser Aufgabe tun?“ 
- ACHTUNG: direkter Bezug von A/F/T auf Material erfordert Kodieren desselben 
„Öffnet euer Sprachbuch!“  Aufgabenstellung/Frage/Test - Sonstiges - Lehrwerk - Zuweisung, undifferenziert - optisch/ unstrategisch 
Material von Aufgabenstellung/Frage/Test 
- konjunktive Kategorien; bei Verwenden mehrerer Materialien, Kodieren aller für Aufgabenbearbeitung notwendigen Materialien 
„Setzt euch bitte!“  kein (da Schüler für Aufgabenbearbeitung kein Material benötigen und sich nicht sprachlich äußern) 
„Lest den Text im Arbeitsheft und tauscht euch mit eurem Nachbar darüber aus, was ihr gelesen habt!“   Lehrwerk + mündlich 
-ACHTUNG: Verfügbarkeit des Materials für Schüler muss gegeben sein; Stellen mündlich zu beantwortende Fragen aus Buch, das nur Lehrkraft vorliegt  mündlich 
Lehrwerk 
- A/F/T im Sprachbuch, Lesebuch, Arbeitsheft, Zusatzheft zum Lehrwerk, … 
- ACHTUNG: Lösen von Aufgaben aus dem Lehrwerk im Schreibheft  Lehrwerk + Sonstiges 




Kategorie Erklärung und Ankerbeispiel 
frei - (freie) Schreib-/Lese-/Arbeitszeit mit individueller Materialwahl durch Schüler 
mündlich 
- mündliche Bearbeitung von A/F/T ohne Material (siehe Aufgabenbeispiele Sprechen & Sonstiges) 
- Klassengespräch/Diskussion/Abfragen/… 
- bei mündlicher Aufgabenbearbeitung mit Material: Kodieren des jeweiligen Materials 
„Lies bitte vor, was im Buch steht!“  Lehrwerk + mündlich 
„Welche Wörter musst du auf dem Blatt unterstreichen?“  Arbeitsblatt + mündlich 
Sonstiges 
- Bearbeiten von anderen als oben genannten Materialien 
- Lernwörterkartei, Tafelanschrieb, OHP-Folie, Sachbücher, PC, Landkarte, Schreibheft, … 
- bei mündlicher Bearbeitung zusätzlich  Material: mündlich kodieren 
Differenzierung von Aufgabenstellung/Frage/Test 
- disjunktive Kategorien 
Zuweisung, undifferenziert 
- Zuteilen derselben A/F/T mit „Musterlösung“ an Schüler durch Lehrkraft 
- Lösen der A/F/T in Einzelarbeit 
 keine Anpassung an Lernvoraussetzungen, da identische(r) Umfang/Schwierigkeit für alle 
Zuweisung, differenziert 
- Zuteilen offener A/F/T ohne „Musterlösung“ an Schüler durch Lehrkraft 
„Was hast du in den Ferien erlebt?“ 
- Zuteilen verschiedener A/F/T mit oder ohne „Musterlösung“ an Schüler durch Lehrkraft 
„Ihr löst bitte die Aufgaben 3 bis 5 und ihr die Aufgaben 4 bis 6!“ 
- Zuteilen derselben A/F/T mit „Musterlösung“ an Schüler durch Lehrkraft ABER Lösen der A/F/T mit Partner bzw. Wahl der Sozialform 
(Methode/Grundform) 
„Löst bitte …! Wer möchte, darf sich mit seinem Nachbarn beraten.“ 
 Anpassung an Lernvoraussetzungen, da abweichende(r) Umfang/Schwierigkeit 
Zuweisung, unklar - Zuteilen von A/F/T durch Lehrkraft, Anpassung an Lernvoraussetzungen nicht ersichtlich 
- Austeilen verschiedener Arbeitsblätter an bestimmte Schüler; Differenzierung aber nicht erkennbar/geäußert, … 
Wahl, undifferenziert 
- Auswählen von A/F/T mit „Musterlösung“ durch Schüler aus in Umfang/Schwierigkeit identischem Angebot 
- Lösen der A/F/T in Einzelarbeit 
 keine Anpassung an Lernvoraussetzungen 
Anhang 
269 
Kategorie Erklärung und Ankerbeispiel 
Wahl, differenziert 
- Auswählen verschiedener A/F/T mit oder ohne „Musterlösung“ durch Schüler aus in Umfang/ Schwierigkeit abweichendem Angebot 
- Auswählen offener A/F/T ohne „Musterlösung“ durch Schüler 
- Auswählen von A/F/T mit „Musterlösung“ durch Schüler UND Lösen der A/F/T mit Partner bzw. Wahl der Sozialform 
(Methode/Grundform) 
 Anpassung an Lernvoraussetzungen 
Rechtschreibstrategie von Aufgabenstellung/Frage/Test 
- konjunktive Kategorien 
- Auftreten nachfolgender Aufgabenbeispiele in Erarbeitungs- (EP) oder Übungsphase (ÜP) möglich; EP: gemeinsames Aufgreifen+Besprechen und ÜP: selbstständiges 
Aufgreifen + Anwenden) 
- kein erneutes Kodieren der Strategie bei Ergebnisbesprechung, es sei denn erneutes explizites Benennen/Erklären durch Schüler erfolgt 
- WICHTIG: Kodieren der Strategie nur bei Herleiten/Begründen rechtschriftlicher Besonderheit durch Lehrkraft oder Schüler 
phonematisch 
- A/F/T zum Erschließen/Nutzen der Beziehung von Graphemen (kleinste bedeutungstragende Einheiten der Schrift) und Phonemen 
(kleinste bedeutungstragende Einheiten der Sprache) für Herleitung/Begründung der Schreibung 
- Zuordnen von Graphemen zu Phonemen nach bestehenden Graphem-Phonem-Korrespondenz-Regeln 
- mehrgliedrige Grapheme, die GPK-Regeln entsprechen (Wiese, Quark, Tank, Tuch, Fleisch) 
- s-Schreibung aufgrund Stimmhaftigkeit/-losigkeit (Füße, Reise) 
- Eigennamen und Fremdwörter (Louis, Mythos, Malheur, Mixer, Ventil) 
silbisch 
- A/F/T zum Erschließen/Nutzen der Beziehung von Silben und graphischen Wortsegmenten für Herleitung/Begründung der Schreibung 
- Silbenklatschen, -schwingen, Kennzeichnen der Silben durch Silbenbögen, Worttrennung anhand Silbengrenze, … 
- Wörter mit silbenbezogenen Schreibungen 
- im Anfangsrand der Silbe (Stern, Spinne, silbeninitiales h (se-hen)) 
- Konsonantenverdopplung aufgrund Gelenkschreibung (Was-ser, Kat-ze, Län-ge auch bei Asynchronität von Sprech- und Schreibsilbe: Da-
ckel) bzw. bei Kurzvokal (Kamm) 




Kategorie Erklärung und Ankerbeispiel 
morphematisch 
- A/F/T zum Erschließen/Nutzen von Wortbildungsprozessen für Herleitung/Begründung der Schreibung 
- Wortverlängerung (Verben: Grundform, Substantive: Plural, Adjektive: Komparation) z.B. Auslautverhärtung (Hund-Hunde), 
Doppelkonsonanten in stammverwandten Formen (Kamm–Käm-me bzw. sol-len–soll), Wortfamilien (Boot-Boote, wählen-Wahl-Wähler), 
Umlautschreibung (Mäuse-Maus), … 
- Wortbildung z.B. Flexionsmorpheme (zeigst), Ableitungsmorpheme (Präfixe: ver-, Um-, … & Suffixe: -heit, -ig, …), Zusammensetzungen 
(Türrahmen), …  
grammatisch 
- A/F/T zum Erschließen/Nutzen weiterer sprachlicher Aspekte für Herleitung/Begründung der Schreibung 
- Wortarten, Groß-Kleinschreibung (wortartbedingt, Satzanfang, Eigennamen, Anredepronomen), Interpunktion (wörtliche Rede, 
Kommasetzung, Satzzeichen), Getrennt- und Zusammenschreibung, Schreibung mit Bindestrich, dass-Schreibung, …  
optisch/unstrategisch 
- A/F/T zur ganzheitlichen Wortbildeinprägung ohne Herleitung/Begründung der Schreibung 
- optisches Hervorheben rechtschriftlicher Besonderheiten (unterstreichen, einkreisen, …) 
- Zusammenstellen von Wörtern mit gleicher rechtschriftlichen Besonderheit 
Reaktion der Lehrkraft 
- disjunktive Kategorien 
- Lehrkrafthandeln infolge Schülerantworten/-fragen/-aktionen; direkter Bezug zu betreffendem Schüler muss erkennbar und deutlich hör-/sichtbar sein 
- Reagieren der Lehrkraft auf Äußerung eines Schülers mit Feedback und anschließendem Zuwenden an gesamte Klasse: nur Kodieren des Feedbacks als Reaktion 
[Schülerantwort]  „Sehr gut!“ 
 Lob 
„Ich habe das Arbeitsblatt extra für euch …“ 
 Erklärung/Tipp/Hinweis 
 
- Reagieren der Lehrkraft auf Äußerung eines Schülers mit Anschrieb/Zuwendung an anderen Schüler: kein Kodieren als Reaktion (Schüler hat kein Feedback erhalten!) 
[Schülerantwort] [Tafelanschrieb der Lehrkraft]/[Tadel an anderen Schüler]/… 
 Aktion: Sonstiges 
 
- ACHTUNG: anfängliches Reagieren der Lehrkraft auf anderen Schüler/Klasse: kein Kodieren als Reaktion; Unterscheidung mittels Verwenden von  Aktion: Sonstiges 
[Lehrkraft stellt Frage] 
 Aufgabenstellung/… 
[Schüler antwortet] [Lehrkraft wendet sich flüsternd anderem Schüler zu] „Sehr gut!“ 
 Aktion: Sonstiges 
 Lob 
Lob 
- positives Rückmelden 
„Prima!“ 
„Super, das war ein schlauer Gedanke!“ 
-Lehrkraft zeigt „Daumen hoch“ 
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Tadel 
- negatives/missbilligendes Kritisieren oder Zurechtweisen 
„Ich finde es unmöglich, dass du […].“ 
-„böser“ Blick/verständnisloses Kopfschütteln/Erheben der Stimme/… 
Hilfestellung 
- Unterstützen bei der Bearbeitung von A/F/T 
„Denk mal an die kleinen Zeichen im Buch zurück!“ 
- ACHTUNG: Kodieren einer Hilfestellung durch weitere/umformulierte Frage mittels  Nachfrage 
„Woran kann man ein […] erkennen? 
 Aufgabenstellung/… 
[Schüler antwortet zögerlich] „Wie haben wir das gestern markiert?“ 
 Nachfrage + vertiefend 
 
- ACHTUNG: individuelle Hilfestellung außerhalb des Klassenunterrichts  Interaktion bei selbstständiger Arbeit 
Lernfortschritt 
- Verbalisieren des Fortschritts im Lernprozess 
„Toll, wie sicher du jetzt im Erkennen von Verben bist!“ 
„Du hast deine Leseleistung in den vergangenen Wochen sehr verbessert.“ 
Bloßstellung 
- Äußerungen und Gesten der Abwertung/Geringschätzung; im Gegensatz zum Tadel verletzend und diffamierend 
„Das ist absoluter Quatsch, was du da gerade gesagt hast!“ 
„Das übe ich jetzt mal lieber nicht mit dir, da sind wir ja morgen noch nicht fertig.“ 
- Augenrollen, Stöhnen, Hand vor den Kopf schlagen, Auslachen, … 
Übersehen - Übersehen der Meldung eines Schülers/einer Unterrichtsstörung 
Nachfrage - Stellen einer weiteren Frage an einen Schüler 
Sonstiges 
- Kenntnisnahme/Kommentar/Erklärung/Hinweis ohne Wertung oder „negative“ Mimik/… 
„Hmmm.“/„Aha.“/„Ja.“/„Richtig.“/„Nein.“/„Falsch.“/„Genau, das stimmt! Früher wurde nämlich […].“/„Psssst!“/… 
- Finger auf den Mund legen, langes Anschauen eines störenden Schülers, Nicken als Zustimmung, Kopfschütteln als Verneinung, … 
-Lehrkraft [lächelnd]: „Lisa, setz dich bitte mal ordentlich hin, sonst rutschst du mir noch unter den Tisch.“ 
Art der Nachfrage 
-disjunktive Kategorien 
vertiefend 
- Nachfrage zu Begründung/weiteren Informationen  





Kategorie Erklärung und Ankerbeispiel 
Verständnisproblem 
- Nachfrage aufgrund akustischer/inhaltlicher Verständnisprobleme 
- ACHTUNG: kein Vorliegen eines Verständnisproblems bei Aufforderung „Sag das nochmal ganz laut!“ als Wiederholung einer guten 
Schülerantwort für gesamte Klasse; Kodieren von  Nachfrage + vertiefend 
Sonstiges 
- überfachliche Nachfrage 
„Du hast wohl heute schlechte Laune?“ 
„Möchtest du darauf jetzt nicht antworten?“ 
„Verstehst du?“ 
- Aufrufen eines Kindes, das sich ohne vorherige A/F/T meldet 
„Ja, Lisa?“ 
Anmerkungen. : Kodierbeispiel folgt, Kategorie: umrandete Kategorien müssen in der App angewählt werden. 
 
Kodierregeln: 
1) Der Fokus Ihrer Beobachtung liegt auf der Lehrkraft, jede ihrer Verhaltensweisen wird kodiert. Tut die Lehrkraft nichts, wird nichts kodiert. 
• Achten Sie auf Intonation, Veränderung der Körperhaltung etc., um Beginn/Ende/Art und Weise von Verhaltensweisen zu identifizieren! 
2) Wird eine Verhaltensweise unterbrochen, so müssen sowohl die erste Verhaltensweise, die Unterbrechung, wie auch die Fortführung der ersten 
Verhaltensweise kodiert werden! 
3) Sind sie bei einem zu kodierenden Verhalten unsicher, dann: 
• kodieren Sie die niedrigere Kategorie 
o Sie sind unsicher, ob es sich um die grammatische oder morphematische Rechtschreibstrategie handelt. Sie kodieren  morphematisch. 
• kodieren Sie die Ausweichkategorie 
o Sie sind unsicher, ob die Lehrkraft differenzierte oder undifferenzierte Aufgaben austeilt. Sie kodieren  Zuweisung unklar. 
o Sie sind unsicher, ob/wie eine Aktion/Reaktion der Lehrkraft in die bestehenden Kategorien eingeordnet werden kann. Sie kodieren  Sonstiges. 
• kodieren Sie zumindest immer die Kategorie, die Sie beobachtet haben 
o Die Lehrkraft teilt ein Arbeitsblatt aus und gibt dazu einen für Sie (akustisch/inhaltlich) unverständlichen Arbeitsauftrag. Sie kodieren 
zunächst   Aufgabenstellung/… (wenn Sie einem Schüler über die Schulter schauen, können Sie Inhalt/Material/… nachträglich kodieren).
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 Lehrkräftefragebogen I (vgl. BAUMERT 2009; BOS ET AL. 2009; BOS ET AL. 2010; FREY ET AL. 2009; HOFMANN 2008; MAY 1994; 2001a, 2001b, 







































































































 Korrelationen zwischen den Schülertestergebnissen des Posttests und den 
Schülertestergebnissen des Follow-up-Tests 
Tabelle 65 
Korrelationen zwischen den Posttest-Ergebnissen vom Januar 2017 








KEKS 2 – -    
      
SELLMO 2 LZ ,00 –    
      
SELLMO 2 AL -,30*** ,24** –   
      
SELLMO 2 VL -,13 ,05 ,42*** –  
      
SELLMO 2 AV -,26** -,20** ,32*** ,41*** – 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4; SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation; LZ: Lernziele; AL: Annäherungs-Leistungsziele; 
VL: Vermeidungs-Leistungsziele; AV: Arbeitsvermeidung; ** p < ,01; *** p < ,001 (einseitige Signifikanz); 




Korrelationen zwischen den Follow-up-Test-Ergebnissen vom Juni 2017 








KEKS 3 –     
      
SELLMO 3 LZ -,00 –    
      
SELLMO 3 AL -,08 ,22** –   
      
SELLMO 3 VL -,08 -,06 ,40*** –  
      
SELLMO 3 AV -,28*** -,33*** ,14 ,51*** – 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4; SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation; LZ: Lernziele; AL: Annäherungs-Leistungsziele; 
VL: Vermeidungs-Leistungsziele; AV: Arbeitsvermeidung; ** p < ,01; *** p < ,001 (einseitige Signifikanz); 
n = 134.  
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 Korrelationen zwischen allgemein- sowie fachdidaktischen 
Unterrichtsmerkmalen und dem Lernerfolg 
Tabelle 67 
Korrelationen zwischen allgemeindidaktischen Unterrichtsmerkmalen und dem Lernerfolg 
Unterrichtsmerkmal n  KEKS 1 SELLMO 1 
LZ AV 
Anzahl Förderlehrkräfte 17 
r -,33 -,31 -,03 
p -,096 -,117 -,463 
      
Abgrenzung der Tätigkeitsbereiche von Klassen- und 
Förderlehrkrafta 
10 
rpb -,60 -,70 -,25 
p -,033 -,012 -,244 
      
Zufriedenheit der Klassenlehrkraft mit 
Förderunterrichtb 
14 
ꚍ ,22 -,10 -,16 
p -,162 -,321 -,225 
    
Klassenstärke im dritten Schuljahr 17 
r -,10 -,00 -,45 
p -,356 -,498 -,035 
    
Ausfallhäufigkeit Förderunterrichtc 13 
ꚍ -,15 -,10 -,21 
p -,260 -,326 -,184 
    
Wertigkeit Leistungend 17 
ꚍ ,23 -,09 -,21 
p -,128 -,325 -,148 
    
Wertigkeit Disziplind 17 
ꚍ ,17 -,27 -,17 
p -,211 -,104 -,211 
      
Klarheit und Strukturierung – Ablaufe 17 
r -,15 -,43 -,29 
p -,289 -,042 -,126 
      
Klarheit und Strukturierung – Erklärung/Tipp/Hinweise 17 
r -,30 -,44 -,16 
p -,122 -,038 -,270 
      
Klarheit und Strukturierung – Rückgriffe 17 
r -,08 -,18 -,08 
p -,380 -,241 -,386 
      
Klarheit und Strukturierung – Nachfrage: 
Verständnisprobleme 
17 
r -,28 -,67 -,27 
p -,139 -,002 -,152 
      
Klarheit und Strukturierung – logischer Stundenaufbaue 17 
r -,10 -,03 -,18 
p -,357 -,453 -,240 
      
Dauer Unterrichtsphase Sonstiges 17 
r -,01 -,18 -,06 
p -,489 -,240 -,418 
      
Adaptabilität – differenzierte A/F/Te 17 
r -,24 -,21 -,18 
p -,182 -,208 -,249 
      
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – A/F/T mit 
unmittelbarer Reaktione 
17 
r -,04 -,02 -,23 
p -,442 -,472 -,188 
      
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Interaktion bei 
selbstständiger Arbeite 
17 
r -,12 -,49 -,19 
p -,322 -,022 -,228 
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Unterrichtsmerkmal n  KEKS 1 SELLMO 1 
LZ AV 
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Interaktionshäufigkeite 17 
r -,18 -,15 -,17 
p -,241 -,280 -,261 
      
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Hilfestellunge 17 
r -,10 -,29 -,15 
p -,357 -,133 -,277 
      
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Nachfragee 17 
r -,03 -,46 -,04 
p -,454 -,031 -,436 
      
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Übersehene 17 
r -,12 -,18 -,00 
p -,325 -,250 -,497 
      
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Reaktionen (ohne 
Übersehen)e 
17 
r -,01 -,06 -,26 
p -,491 -,417 -,155 
      
Übung und Anwendung – fachliche A/F/Te 17 
r -,06 -,24 -,02 
p -,408 -,174 -,468 
      
Übung und Anwendung – Menge geschriebener Seiten 16 
r ,12 -,11 -,16 
p ,323 ,349 ,278 
      
Sichtbarmachen des Lernfortschrittse 17 
r -,03 -,36 -,01 
p -,450 -,081 -,488 
      
Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkraftf 17 
r -,21 -,05 -,13 
p -,208 -,426 -,313 
      
Berufserfahrung Lehrkraft (gesamt) 16 r ,00 -,13 -,11 
p -,499 -,311 -,340 
      
Berufserfahrung Lehrkraft Schuleingangsphaseg 16 r -,25 -,25 -,18 
p -,178 -,174 -,250 
      
Beschäftigungsumfang der Lehrkraft in Prozent 17 r -,07 -,26 -,38 
p -,392 -,155 -,064 
      
Wertschätzunge 17 
r -,32 -,09 -,35 
p -,108 -,371 -,084 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, LZ: Lernziele, AV: Arbeitsvermeidung, 
A/F/T: Aufgabenstellung/Frage/Test, rpb: punkt-biserialer Korrelationskoeffizient, einseitige Signifikanz. 
a Dummy-Variable. b Wertebereich von 1 (gar nicht) bis 5 (vollständig). c Wertebereich von 1 (nie) bis 5 
(ständig). d Wertebereich von 1 (stimme nicht zu) bis 4 (stimme zu). e Bildung des arithmetischen 
Mittelwerts aus den prozentualen Anteilen beobachteter Merkmale über die ersten vier Hospitationen 
(zweites Halbjahr Klasse 3). f Bildung des arithmetischen Mittelwerts über fünf Items mit einem 
Wertebereich von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 4 (stimme nicht zu) g Häufigkeit des Unterrichtens einer 




Korrelationen zwischen fachdidaktischen Unterrichtsmerkmalen und dem Lernerfolg 
Unterrichtsmerkmal n  KEKS 
1 
SELLMO 1 
 LZ AV 
schulische Konferenzen zu schriftsprachlichem 
Lernen 
16 
r -,18 -,24 -,13 
p -,252 -,188 -,316 
    
Stellenwert der Rechtschreibung – 
Berücksichtigunga 
13 
rpb ,20 ,63 -,26 
p ,256 ,011 ,195 
      
Stellenwert der Rechtschreibung – Absprachen mit 
Kollegenb 
14 
ꚍ ,26 ,04 -,43 
p ,116 ,432 ,023 
      
Planung nach schulinternem Arbeits-/Lehrplana 17 
rpb -,19 -,01 ,08 
p -,231 -,482 ,375 
    
Systematik Anfangsunterricht – vorstrukturierte 
Schreibaufgaben in Klasse 1a 
8 
rpb -,34 -,18 -,08 
p -,207 -,335 ,425 
    
Anregung von Denkprozessenc 17 
r -,33 -,22 -,16 
p -,098 -,195 ,272 
    
rechtschreibstrategische Aufgabenc 17 
r -,18 -,07 ,12 
p -,241 -,397 ,320 
      
Leseprojekte 17 
r -,10 -,05 -,43 
p -,357 -,423 ,042 
      
Schreibprojekte 17 
r -,10 -,40 -,25 
p -,349 -,056 ,168 
      
sprachbezogene Hausaufgabend 17 
ꚍ ,18 ,32 ,09 
p -,185 -,059 -,335 
      
Phasenaufteilung – Dauer Erarbeitungsphasec 17 
r -,10 -,06 -,41 
p -,348 -,407 ,049 
      
Phasenaufteilung – Dauer Übungsphasec 17 
r -,20 -,08 ,38 
p -,224 -,375 ,068 
      
Systematik – Übungsgrad der Diktatee 14 
ꚍ -,38 -,16 ,38 
p -,043 -,238 ,043 
      
Systematik – Nutzen eines 
Rechtschreibgrundwortschatzesa 
11 
r -,41 -,05 -,09 
p -,103 -,439 ,399 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, LZ: Lernziele, AV: Arbeitsvermeidung, 
A/F/T: Aufgabenstellung/Frage/Test, rpb: punkt-biserialer Korrelationskoeffizient, einseitige Signifikanz. 
a Dummy-Variable. b Wertebereich von 1 (seltener als einmal im Monat) bis 5 ((fast) jeden Tag). c Bildung 
des arithmetischen Mittelwerts aus den prozentualen Anteilen beobachteter Merkmale über die ersten 
vier Hospitationen (zweites Halbjahr Klasse 3). d Wertebereich von 1 (gar nicht/weniger als einmal pro 
Woche) bis 4 (jeden Tag). e Wertebereich von 1 (ausschließlich ungeübte Diktate) bis 5 (ausschließlich 
geübte Diktate).  
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 Korrelationen zwischen Lernvoraussetzungen und Lernerfolg 
Tabelle 69 
Korrelationen zwischen Schülerlernvoraussetzungen und Lernerfolg 
Lernvoraussetzung  KEKS 1 SELLMO 1 
 LZ AV 
Schüler mit Lernschwierigkeit ohne Förderbedarfa r -,36 ,10 ,29 
     
Schüler mit Förderbedarfa r -,16 ,38 ,41 
     
Schüler mit Migrationshintergrundb r -,36 -,07 ,18 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, LZ: Lernziele; AV: Arbeitsvermeidung; zweiseitige 
Signifikanz, n = 17. 
a prozentualer Anteil an allen Schülern der Klasse im zweiten Halbjahr Klasse 3. b prozentualer Anteil an 
allen Schülern der Klasse im zweiten Halbjahr Klasse 3 mit Problemen, gesprochenes und/oder 
geschriebenes Deutsch zu verstehen. 
 
 
 Deskriptive Statistik der standardisierten Tests 
Tabelle 70 
Ergebnisse der standardisierten Tests 
Test n MIN MAX M (SD) 
KEKS 1a 216 0,50 35,00 19,67 (6,93) 
     
SELLMO 1 LZb 216 8,00 40,00 34,30 (4,99) 
     
SELLMO 1 ALc 216 7,00 35,00 23,27 (6,36) 
     
SELLMO 1 VLb 216 8,00 40,00 22,14 (7,17) 
     
SELLMO 1 AVb 216 8,00 40,00 18,81 (7,38) 
     
KEKS 2a 134 2,50 40,00 23,83 (8,07) 
     
SELLMO 2 LZb 134 19,00 40,00 34,06 (4,59) 
     
SELLMO 2 ALc 134 8,00 35,00 21,08 (5,62) 
     
SELLMO 2 VLb 134 8,00 36,00 19,84 (6,21) 
     
SELLMO 2 AVb 134 8,00 35,00 16,72 (6,87) 
     
KEKS 3a 134 4,50 41,00 27,63 (7,58) 
     
SELLMO 3 LZb 134 12,00 40,00 34,49 (4,36) 
     
SELLMO 3 ALc 134 9,00 35,00 20,78 (4,90) 
     
SELLMO 3 VLb 134 8,00 35,00 19,03 (6,18) 
     
SELLMO 3 AVb 134 8,00 40,00 15,46 (6,04) 
Anmerkungen. KEKS: Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule Deutsch 4, SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, LZ: Lernziele, AV: Arbeitsvermeidung. 
a Höchstpunktzahl 42. b Höchstpunktzahl 40 (Summe aus acht über eine fünfstufige Skala zu bewertenden 
Items) c Höchstpunktzahl 35 (Summe aus sieben über eine fünfstufige Skala zu bewertenden Items).  
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 Ergebnisse der K-Means-Clusteranalysen zur Gruppierung unterschiedlich 
erfolgreicher Klassen 
Tabelle 71 
Gruppen unterschiedlich erfolgreicher Klassen nach K-Means-Clusteranalyse I 
 
Anmerkung. Clusteranalyse mit den drei z-standardisierten Variablen Klassenmittelwert KEKS 1 (z-M KEKS 
1), Klassenmittelwert SELLMO1 Arbeitsvermeidung (z-M SELLMO1 AV) und Klassenmittelwert SELLMO 1 




Gruppen unterschiedlich erfolgreicher Klassen nach K-Means-Clusteranalyse II 
 
Anmerkung. Clusteranalyse mit den zwei z-standardisierten Variablen Klassenmittelwert KEKS 1 (z-M KEKS 
1) und Klassenmittelwert SELLMO1 Lernzielausprägung (z-M SELLMO1 LZ). 
  
Clusterzentren Cluster 1 
(n = 11) 
Cluster 2 
(n = 6) 
z-M KEKS 1 0,37 -0,68 
   
z-M SELLMO 1 
AV 
-0,51 0,94 
   
z-M SELLMO 1 
LZ 
-0,20 0,36 
   
Distanz zwischen Clusterzentren 
Cluster 1 2 
1  1,87 
   
2 1,87  
Clusterzentren Cluster 1 
(n = 6) 
Cluster 2 
(n = 11) 
z-M KEKS 1 -0,90 0,49 
   
z-M SELLMO 1 
LZ 
-0,88 0,48 
   
Distanz zwischen Clusterzentren 
Cluster 1 2 
1  1,95 
   




Gruppen unterschiedlich erfolgreicher Klassen nach K-Means-Clusteranalyse III 
 
Anmerkung. Clusteranalyse mit den zwei z-standardisierten Variablen Klassenmittelwert KEKS 1 (z-M KEKS 
1) und Klassenmittelwert SELLMO1 Arbeitsvermeidung (z-M SELLMO1 AV). 
  
Clusterzentren Cluster 1 
(n = 7) 
Cluster 2 
(n = 10) 
z-M KEKS 1 0,93 -0,65 
   
z-M SELLMO 1 
AV 
-0,74 0,52 
   
Distanz zwischen Clusterzentren 
Cluster 1 2 
1  2,02 
   
2 2,02  
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 Vergleich weniger lernförderlicher und lernförderlicher Klassen vor der Intervention 
Tabelle 74 
Vergleich verschieden lernförderlicher Klassen hinsichtlich allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale I 





Abgrenzung der Tätigkeitsbereiche von Klassen- und Förderlehrkraftb 
ja 3 3 
,452 ,25 
nein 3 1 
Anmerkungen. weniger lernförderliche Klassen: tendenziell niedrigere Rechtschreibleistungen und tendenziell höhere Arbeitsvermeidung, lernförderliche Klassen: 
tendenziell höhere Rechtschreibleistungen und tendenziell niedrigere Arbeitsvermeidung. 





Vergleich verschieden lernförderlicher Klassen hinsichtlich allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale II 




U pa d 1-β 
Zufriedenheit der Klassenlehrkraft mit Förderunterrichtb Mittlerer Rang 7,06 8,08 
20,00 ,331 -0,17 ,08 Md 4,00 4,00 
n 8 6 
        
Ausfallhäufigkeit Förderunterrichtc Mittlerer Rang 6,69 7,50 
    Md 3,00 3,00 
n 8 5 
        
Wertigkeit Leistungend Mittlerer Rang 7,05 11,79 
15,50 ,028 -1,17 ,67 Md 3,00 3,00 
n 10 7 
        
Wertigkeit Disziplind Mittlerer Rang 7,70 10,86 
22,00 ,115 -0,80 ,41 Md 3,00 4,00 
n 10 7 
        
Klarheit und Strukturierung – Rückgriffe Mittlerer Rang 10,00 7,57 
    Md 0,73 0,38 
n 10 7 
        
Klarheit und Strukturierung – logischer Stundenaufbaue Mittlerer Rang 8,70 9,43 
32,00 ,406 -0,15 ,08 Md 75,00 75,00 








U pa d 1-β 
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Übersehene Mittlerer Rang 9,60 8,14 
29,00 ,300 -0,34 ,15 Md 0,00 0,00 
n 10 7 
        
Sichtbarmachen des Lernfortschrittse Mittlerer Rang 9,40 8,43 
    Md 0,00 0,00 
n 10 7 
        
Berufserfahrung der Lehrkraft (Schuleingangsphase)f Mittlerer Rang 8,10 9,17 
26,00 ,356 -0,22 ,10 Md 3,50 4,00 
n 10 6 
        
Beschäftigungsumfang der Lehrkraft in Prozent Mittlerer Rang 8,65 9,50 
31,50 ,370 -0,41 ,18 Md 100,00 100,00 
n 10 7 
Anmerkungen. weniger lernförderliche Klassen: tendenziell niedrigere Rechtschreibleistungen und tendenziell höhere Arbeitsvermeidung, lernförderliche Klassen: 
tendenziell höhere Rechtschreibleistungen und tendenziell niedrigere Arbeitsvermeidung. 
a einseitige Signifikanz. b Wertebereich von 1 (gar nicht) bis 5 (vollständig). c Wertebereich von 1 (nie) bis 5 (ständig). d Wertebereich von 1 (stimme nicht zu) bis 4 (stimme 
zu). e Bildung des arithmetischen Mittelwerts aus den prozentualen Anteilen beobachteter Merkmale über die ersten vier Hospitationen (zweites Halbjahr Klasse 3). 




Vergleich verschieden lernförderlicher Klassen hinsichtlich allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale III 




t pa d 1-β 
Anzahl Förderlehrkräfte 
M (SD) 2,10 (1,79) 1,71 (0,76) 
0,53 ,301 0,26 ,27 
n 10 7 
        
Klassenstärke im dritten Schuljahr 
M (SD) 19,10 (4,12) 21,00 (3,61) 
-0,98 ,171 -0,48 ,60 
n 10 7 
        
Klarheit und Strukturierung – Ablaufb 
M (SD) 1,57 (0,93) 0,88 (0,79) 
    
n 10 7 
        
Klarheit und Strukturierung – Erklärung/Tipp/Hinweisb 
M (SD) 17,50 (7,16) 21,11 (4,51) 
-1,17 ,129 -0,58 ,30 
n 10 7 
        
Klarheit und Strukturierung – Nachfrage: 
Verständnisproblemb 
M (SD) 2,92 (2,60) 0,98 (1,56) 
1,75 ,050 0,86 ,51 
n 10 7 
        
Dauer Unterrichtsphase Sonstigesb 
M (SD) 5,04 (3,09) 6,72 (6,90) 
    
n 10 7 
        
Adaptabilität – differenzierte A/F/Tb 
M (SD) 18,08 (13,42) 13,34 (10,90) 
    
n 10 7 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – A/F/T mit unmittelbarer 
Reaktionb 
M (SD) 37,37 (22,09) 48,14 (18,40) 
-1,06 ,154 -0,52 ,26 
n 10 7 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Interaktion bei 
selbstständiger Arbeitb 
M (SD) 31,37 (14,93) 22,65 (9,06) 
1,37 ,095 0,68 ,37 








t pa d 1-β 
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Interaktionshäufigkeitb 
M (SD) 1,17 (0,24) 1,37 (0,51) 
    
n 10 7 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Hilfestellungb 
M (SD) 0,90 (0,74) 1,24 (1,48) 
-0,55 ,300 -0,27 ,13 
n 10 7 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Nachfrageb 
M (SD) 20,01 (15,75) 17,58 (4,60) 
    
n 10 7 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Reaktion (ohne Übersehen)b 
M (SD) 18,75 (7,44) 24,11 (7,37) 
-1,47 ,081 -0,72 ,40 
n 10 7 
        
Übung und Anwendung – fachliche A/F/Tb 
M (SD) 69,58 (18,16) 64,33 (17,31) 
    
n 10 7 
        
Übung und Anwendung – Menge geschriebener Seiten M (SD) 4,69 (2,69) 6,07 (2,21) 1,10 0,146 0,55 0,27 
n 9 7 
        
Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkraftc 
M (SD) 3,18 (0,38) 3,14 (0,38) 
    
n 10 7 
        
Berufserfahrung der Lehrkraft (gesamt) in Jahren 
M (SD) 21,00 (11,14) 24,50 (14,87) -0,54 ,299 -0,28 ,13 
n 10 6 
        
Wertschätzungb 
M (SD) 53,48 (18,94) 73,36 (16,98) 
-2,22 ,021 -1,09 ,68 
n 10 7 
Anmerkungen. weniger lernförderliche Klassen: tendenziell niedrigere Rechtschreibleistungen und tendenziell höhere Arbeitsvermeidung, lernförderliche Klassen: 
tendenziell höhere Rechtschreibleistungen und tendenziell niedrigere Arbeitsvermeidung, A/F/T: Aufgabenstellung/Frage/Test. 
a einseitige Signifikanz. b Bildung des arithmetischen Mittelwerts aus den prozentualen Anteilen beobachteter Merkmale über die ersten vier Hospitationen (zweites 




Vergleich verschieden lernförderlicher Klassen hinsichtlich fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale I 





Stellenwert der Rechtschreibung – Berücksichtigung 
ja 6 6 
,538 ,27 
nein 1 0 
      
Planung des Unterrichts nach schulinternem Arbeits-/Lehrplan 
ja 4 3 
,646 ,03 
nein 6 4 
      
Systematik Anfangsunterricht – vorstrukturierte Schreibaufgaben in Klasse 1 
ja 4 2 
  
nein 1 1 
      
Systematik – Nutzen eines Rechtschreibgrundwortschatzes 
ja 1 5 
,067 ,63 
nein 4 1 
Anmerkungen.  weniger lernförderliche Klassen: tendenziell niedrigere Rechtschreibleistungen und tendenziell höhere Arbeitsvermeidung, lernförderliche Klassen: 
tendenziell höhere Rechtschreibleistungen und tendenziell niedrigere Arbeitsvermeidung. 




Vergleich verschieden lernförderlicher Klassen hinsichtlich fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale II 




U pa d 1-β 
schulische Konferenzen zu schriftsprachlichem Lernen 
Mittlerer Rang 8,20 9,00 
27,00 ,396 -0,22 ,11 Md 0,00 0,00 
n 10 6 
        
Stellenwert der Rechtschreibung – Absprachen mit 
Kollegenb 
Mittlerer Rang 5,31 10,42 
6,50 ,010 -1,59 ,87 Md 2,00 3,00 
n 8 6 
        
Anregung von Denkprozessenc 
Mittlerer Rang 7,60 11,00 
21,00 ,097 -0,77 ,44 Md 0,00 0,23 
n 10 7 
        
Schreibprojekte 
Mittlerer Rang 8,30 10,00 
28,00 ,268 -0,36 ,17 Md 1,00 1,00 
n 10 7 
        
sprachbezogene Hausaufgabend 
Mittlerer Rang 7,75 10,79 
22,50 ,115 -0,71 ,40 Md 2,00 2,50 








U pa d 1-β 
Systematik – Übungsgrad der Diktatee 
Mittlerer Rang 8,17 6,30 
16,50 ,219 -0,47 ,18 Md 4,00 4,00 
n 9 5 
Anmerkungen. weniger lernförderliche Klassen: tendenziell niedrigere Rechtschreibleistungen und tendenziell höhere Arbeitsvermeidung, lernförderliche Klassen: 
tendenziell höhere Rechtschreibleistungen und tendenziell niedrigere Arbeitsvermeidung. 
a einseitige Signifikanz. b Wertebereich von 1 (seltener als einmal im Monat) bis 5 ((fast) jeden Tag). c Bildung des arithmetischen Mittelwerts aus den prozentualen Anteilen 
beobachteter Merkmale über die ersten vier Hospitationen (zweites Halbjahr Klasse 3), d Wertebereich von 1 (gar nicht/weniger als einmal pro Woche) bis 4 (jeden Tag). 




Vergleich verschieden lernförderlicher Klassen hinsichtlich fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale III 




t pa d 1-β 
rechtschreibstrategische Aufgabenb 
M (SD) 21,01 (17,28) 32,86 (32,39) 
-0,98 ,171 -0,48 ,24 
n 10 7 
        
Leseprojekte 
M (SD) 2,70 (0,95) 3,71 (1,98) 
-1,42 ,088 -0,70 ,39 
n 10 7 
        
Phasenaufteilung – Dauer Erarbeitungsphaseb 
M (SD) 19,77 (11,39) 28,47 (12,08) 
-1,51 ,076 -0,75 ,28 
n 10 7 
        
Phasenaufteilung – Dauer Übungsphaseb 
M (SD) 58,87 (9,94) 45,68 (15,97) 
2,11 ,026 1,04 ,64 
n 10 7 
Anmerkungen. weniger lernförderliche Klassen: tendenziell niedrigere Rechtschreibleistungen und tendenziell höhere Arbeitsvermeidung, lernförderliche Klassen: 
tendenziell höhere Rechtschreibleistungen und tendenziell niedrigere Arbeitsvermeidung. 
a einseitige Signifikanz. b Bildung des arithmetischen Mittelwerts aus den prozentualen Anteilen beobachteter Merkmale über die ersten vier Hospitationen (zweites 
Halbjahr Klasse 3). 
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 Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich Veränderungen in der Umsetzung allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale durch 
die Lehrkräfte 
Tabelle 80 
Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich Veränderungen in der Umsetzung allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale I 
allgemeindidaktisches Merkmal M (SD)a Kontrollgruppe 
(n = 5) 
Experimentalgruppe 
(n = 4) 
t pb d 1-β 
Klarheit und Strukturierung – Ablauf M (SD) -0,58 (2,34) 0,34 (0,93) -0,73 ,488 -0,49 ,16 
        
Klarheit und Strukturierung – Erklärung/Tipp/Hinweis M (SD) -1,51 (7,51) 4,32 (7,37) -1,17 ,281 -0,78 ,28 
        
Klarheit und Strukturierung – Rückgriff M (SD) -0,47 (0,22) -0,09 (0,85) -1,00 ,351 -0,67 ,23 
        
Klarheit und Strukturierung – Nachfrage: Verständnisproblem M (SD) -1,47 (1,44) 1,17 (2,72) -1,89 ,101 -1,27 ,52 
        
Klarheit und Strukturierung – logischer Stundenaufbau M (SD) -30,00 (41,08) -6,25 (71,81) -0,63 ,550 -0,42 ,14 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – A/F/T mit unmittelbarer Reaktion M (SD) 10,74 (31,84) -11,18 (27,14) 1,09 ,311 0,73 ,26 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Interaktion bei selbstständiger 
Arbeit 
M (SD) -4,86 (11,79) -9,01 (8,14) 0,60 ,570 0,40 ,13 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Interaktionshäufigkeit M (SD) 0,08 (0,56) -0,62 (1,26) 1,13 ,296 0,76 ,27 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Nachfrage M (SD) 3,85 (9,39) 6,16 (2,74) -0,52 ,624 -0,35 ,12 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Reaktion (ohne Übersehen) M (SD) 3,72 (12,31) -0,16 (13,42) 0,45 ,665 0,30 ,11 
        
Übung und Anwendung – fachliche A/F/T M (SD) -5,16 (9,99) 7,53 (19,08) -1,20 ,290 -0,81 ,29 
Anmerkungen. Kontrollgruppe (keine Fortbildung), Experimentalgruppe (Fortbildung). 





Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich Veränderungen in der Umsetzung allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale II 
allgemeindidaktisches Merkmal Mittlerer Ranga Kontrollgruppe 
(n = 5) 
Experimentalgruppe 
(n = 4) 
U pb d 1-β 
Mda 
Dauer Unterrichtsphase Sonstiges 
Mittlerer Rang 6,20 3,50 
4,00 ,190 -1,12 ,26 
Md 3,00 -0,17 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Hilfestellung 
Mittlerer Rang 6,40 3,25 
3,00 ,056 -1,39 ,52 
Md 2,91 1,67 
        
Lehrkraft-Schüler-Interaktion – Übersehen 
Mittlerer Rang 4,20 6,00 
6,00 ,413 -0,77 ,15 
Md 0,00 0,00 
        
Sichtbarmachen des Lernfortschritts 
Mittlerer Rang 3,70 6,63 
3,50 ,111 -1,29 ,32 
Md 0,00 1,20 
        
Wertschätzung 
Mittlerer Rang 4,60 5,50 
8,00 ,730 -0,33 ,07 
Md 14,65 12,60 
Anmerkungen. Kontrollgruppe (keine Fortbildung), Experimentalgruppe (Fortbildung). 





 Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich der vor der Intervention durch Befragung erhobenen allgemein- und fachdidaktischen 
Unterrichtsmerkmale 
Tabelle 82 
Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich der vor der Intervention erhobenen allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale I 
Unterrichtsmerkmal  Kontrollgruppe Experimentalgruppe pa φ 
Abgrenzung der Tätigkeitsbereiche von Klassen- und Förderlehrkraftb 
ja 1 1 
1,000 ,17 
nein 2 1 
Anmerkungen. Kontrollgruppe (keine Fortbildung), Experimentalgruppe (Fortbildung). 




Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich der vor der Intervention erhobenen allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale II 
Unterrichtsmerkmal  Kontrollgruppe Experimentalgruppe U pa d 1-β 
Zufriedenheit der Klassenlehrkraft mit Förderunterrichtb Mittlerer Rang 3,63 4,50 
4,50 ,629 -0,43 ,07 Md 3,50 4,00 
n 4 3 
        
Ausfallhäufigkeit Förderunterrichtc Mittlerer Rang 3,75 3,00 
3,00 ,800 -0,42 ,06 Md 3,00 2,50 
n 4 2 
        
Wertigkeit Leistungend Mittlerer Rang 3,30 7,13 
1,50 ,032 -2,21 ,72 Md 3,00 4,00 
n 5 4 
        
Wertigkeit Disziplind Mittlerer Rang 3,90 6,38 
4,50 ,190 -1,21 ,29 Md 3,00 4,00 
n 5 4 
        
Berufserfahrung der Lehrkraft (Schuleingangsphase)e Mittlerer Rang 5,10 3,50 
4,50 ,393 -0,68 ,11 Md 4,00 2,00 
n 5 3 
        
Beschäftigungsumfang der Lehrkraft in Prozent Mittlerer Rang 4,60 5,50 
8,00 ,730 -0,62 ,11 Md 100,00 100,00 
n 5 4 
Anmerkungen. Kontrollgruppe (keine Fortbildung), Experimentalgruppe (Fortbildung). 
a zweiseitige Signifikanz. b Wertebereich von 1 (gar nicht) bis 5 (vollständig). c Wertebereich von 1 (nie) bis 5 (ständig). d Wertebereich von 1 (stimme nicht zu) bis 4 (stimme 




Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich der vor der Intervention erhobenen allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale III 
Unterrichtsmerkmal   Kontrollgruppe Experimentalgruppe t pa d 1-β 
Anzahl Förderlehrkräfte 
M (SD)  2,40 (2,30) 1,50 (0,58) 
0,75 ,476 0,51 ,10 
n  5 4 
         
Klassenstärke im dritten Schuljahr 
M (SD)  17,60 (2,88) 22,25 (3,10) 
-2,33 ,053 -1,56 ,52 
n  5 4 
         
Klassenstärke im vierten Schuljahr 
M (SD)  18,40 (2,30) 21,75 (2,63) 
-2,04 ,081 -1,37 ,42 
n  5 4 
         
Übung und Anwendung – Menge geschriebener Seiten 
M (SD)  5,63 (2,93) 6,38 (2,56) 
-0,39 ,713 -0,27 ,10 
n 4 4 
         
Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkraftb 
M (SD)  2,96 (0,38) 3,35 (0,19) 
-1,84 ,109 -1,23 ,35 
n 5 4 
         
Berufserfahrung der Lehrkraft (gesamt) in Jahren 
M (SD)  24,80 (10,99) 22,00 (15,59) 
0,30 ,773 0,22 ,06 
n  5 3 
Anmerkungen. Kontrollgruppe (keine Fortbildung), Experimentalgruppe (Fortbildung). 




Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich der vor der Intervention erhobenen allgemeindidaktischer Unterrichtsmerkmale IV 
Unterrichtsmerkmala   Kontrollgruppe Experimentalgruppe pb ϕ 
Stellenwert der Rechtschreibung – Berücksichtigung 
ja  3 4 
  nein  0 0 
       
Planung des Unterrichts nach schulinternem Arbeits-/Lehrplan 
ja  1 3 
,206 ,55 
nein  4 1 
       
Systematik Anfangsunterricht – vorstrukturierte Schreibaufgaben in Klasse 1 
ja  2 1 
1,000 -,17 
nein  1 1 
       
Systematik – Nutzen eines Rechtschreibgrundwortschatzes 
ja  0 3 
,400 ,71 
nein  2 1 
Anmerkungen. Kontrollgruppe (keine Fortbildung), Experimentalgruppe (Fortbildung). 




Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich der vor der Intervention erhobenen fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale I 
Unterrichtmerkmal  Kontrollgruppe Experimentalgruppe U pa d 1-β 
schulische Konferenzen zu schriftsprachlichem Lernen 
Mittlerer Rang 4,00 5,33 
5,00 ,571 -1,03 ,19 Md 0,00 0,00 
n 5 3 
        
Stellenwert der Rechtschreibung – Absprachen mit 
Kollegenb 
Mittlerer Rang 2,63 5,83 
0,50 ,057 -2,31 ,57 Md 2,00 4,00 
n 4 3 
        
Schreibprojekte 
Mittlerer Rang 3,60 6,75 
3,00 ,111 -1,63 ,47 Md 1,00 1,50 
n 5 4 
        
sprachbezogene Hausaufgabenc 
Mittlerer Rang 4,60 5,50 
8,00 ,730 -0,40 ,08 Md 2,00 2,50 
n 5 4 
        
Systematik – Übungsgrad der Diktated 
Mittlerer Rang 4,00 2,50 
2,00 ,533 -0,86 ,10 Md 4,50 3,50 
n 4 2 
Anmerkungen. Kontrollgruppe (keine Fortbildung), Experimentalgruppe (Fortbildung). 
a zweiseitige Signifikanz. b Wertebereich von 1 (seltener als einmal im Monat) bis 5 ((fast) jeden Tag). c Wertebereich von 1 (gar nicht/weniger als einmal pro Woche) bis 





Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich der vor der Intervention erhobenen fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale II 
Unterrichtsmerkmal  Kontrollgruppe (n = 5) Experimentalgruppe (n = 4) t pa d 1-β 
Leseprojekte M (SD) 2,40 (1,34) 4,75 (1,71) -2,32 ,053 -1,56 ,52 
Anmerkungen. Kontrollgruppe (keine Fortbildung), Experimentalgruppe (Fortbildung). 
a zweiseitige Signifikanz. 
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 Durch Lehrkräfte genannte Kriterien zur Beurteilung der vorgelegten 
Arbeitsblätter 
Tabelle 88 
Durch Lehrkräfte genannte Kriterien zur Beurteilung der Arbeitsblätter 
Beurteilungskategorie Beurteilungskriterium Nennungen 
Aufbau und Gestaltung übersichtlich vs. konfus (Gestaltung) 22 
motivierend vs. langweilig (Gestaltung) 15 
verständlich vs. verwirrend (Anweisung) 16 
begrenzt vs. überlaufen (Aufgaben) 9 
   
Wortmaterial begrenzt vs. ausufernd 7 
altersgemäß/richtig vs. unangemessen/falsch 6 
isoliert vs. textgebunden 1 
   
Differenzierung quantitativ/qualitativ vs. undifferenziert 27 
   
Übungsaufgaben motivierend vs. ermüdend 17 
strategisches Lernen unterstützend 7 
Einüben von Wortbildern unterstützend 7 
Fehlervermeidung/Schwierigkeitsgrad 27 
sinnvolle vs. unpassende Methodenwahl 21 
Lernzielorientierung vs. unklares Lernziel 11 
   
lerntheoretische Grundsätze Verunsicherung in der Rechtschreibung 2 




 Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich des diagnostischen und unterrichtsmethodischen Wissens der Lehrkräfte 
Tabelle 89 
Vergleich der Versuchsgruppen hinsichtlich des Lehrkräftewissens 
Wissensart  Kontrollgruppe (n = 5) Experimentalgruppe (n = 4) t pa d 1-β 
unterrichtsmethodisch M (SD) 14,50 (3,86) 18,19 (10,52) -0,74 ,486 -0,49 ,10 
        
diagnostisch M (SD) 8,80 (7,60) 10,50 (8,35) -0,32 ,759 -0,21 ,06 
Anmerkungen. Kontrollgruppe (keine Fortbildung), Experimentalgruppe (Fortbildung). 
a zweiseitige Signifikanz. 
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